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1 Aus urheberrechtlichen Gründen wurden die Abbildungen 3 bis 9 entfernt. Die von den Lehrern 





„Does the singer imitate the instrument or voice versa?“ (1999: 6) Mit diesem amüsanten, 
und zugleich aussagekräftigen Wortspiel formuliert Jazzmusiker und Pädagoge Bob Stoloff 
ein grundlegendes Prinzip des Improvisierens – das Imitieren von Klängen und 
Geräuschen. Sein Buch zur vokalen Improvisationsanleitung eröffnet auch für diejenigen 
Menschen einen Zugang zur Welt der Improvisation, denen die Kunst des freien, 
kreativen Umgangs mit Musik nicht unbedingt in die Wiege gelegt worden ist. Doch auch 
talentierte Musiker können von seinen Ausführungen profitieren, indem sie aufgezeigt 
bekommen, welche Möglichkeiten der Verfeinerung improvisatorischer Fähigkeiten 
existieren. Sollten nicht auch Lehrkräfte2 diese Fähigkeit besitzen, ihren Schülern in 
ähnlicher Weise Zugänge zum Musizieren zu ermöglichen? Die zunehmende 
Praxisorientierung des Musikunterrichts, welche im Laufe der letzten Jahrzehnte mit dem 
allmählichen Paradigmenwechsel didaktischer Konzeptionen einherging, führte u.a. dazu, 
dass Improvisation als ein Teil der Musizierpraxis in den Lehrplan aufgenommen wurde. 
Was sich diesbezüglich in der Realität hinter den verschlossenen Türen der Musikräume 
abspielt, beabsichtigt diese Arbeit zu enthüllen. Dabei fließen Improvisation und 
Komposition oftmals ineinander, weil diese beiden Formen des kreativen Musizierens sich 
– neben der Eventualität der Notation – oftmals nur durch die zeitliche Komponente des 
Verhältnisses von Idee und Realisation unterscheiden.  
Der Musikunterricht am Gymnasium wurde exemplarisch für die Betrachtungen 
bestimmt, um eine Eingrenzung der recht weitläufigen Thematik vorzunehmen. Zudem 
bietet das Vorhandensein der Oberstufe die Möglichkeit, Improvisationsmethodik auch 
im Zusammenhang mit älteren Schülern darzulegen. Aufgrund der Nähe zu den 
Schülerinteressen, und nicht zuletzt wegen der eigenen Studienfachwahl wird der Bereich 
der Popularmusik fokussiert. Die Vermittlung und Umsetzung von Popularmusik-
Improvisation erfordert andere Materialien und Herangehensweisen als jene der 
experimentellen Improvisation im Sinne der Neuen Musik, oder der stilistisch 
ungebundenen Gruppenimprovisation. Dennoch gibt es hier, wie auch bei der 
Abgrenzung von Improvisation und Komposition, Überschneidungen. Aus diesem Grund 
                                                          
2 In der vorliegenden Arbeit wird zugunsten des erleichterten Leseflusses auf eine geschlechtsspezifische 
Differenzierung verzichtet. Entsprechende Begriffe (z.B. Schüler = Schülerin und Schüler, Lehrer/ Lehrkraft = 




wird das stilistisch freie Erforschen von Klängen ebenfalls in die Erörterung der 
Improvisationspraxis mit einbezogen. Unter der Forschungsfrage:  
Welche Möglichkeiten der Realisierung und effizienten Vermittlung von Improvisation 
bietet der gymnasiale Musikunterricht und wie werden diese derzeit in der Praxis 
umgesetzt? 
die auch die Frage nach der Bedeutung von Improvisation im Kontext des Musiklernens  
und –lehrens einschließt, orientiert sich die Arbeit in der Wahl der Themenfelder, 
Literatur, darzustellenden Theorien und Praxisbeispiele, und in der Entscheidung über das 
Forschungsdesigns an den sechs Hypothesen: 
 H1: Improvisation hat eine immense Bedeutung für das Musiklernen der Schüler 
 H2: Gruppenimprovisation fördert die Sozialkompetenz der Schüler 
 H3: Der gymnasiale Musikunterricht bietet eine Vielzahl von Möglichkeiten der  
Realisierung von Improvisation, jedoch findet Improvisation in der Praxis in 
geringem Maße statt 
 H4: Gelungene Improvisation erfordert musiktheoretische und musikpraktische  
Kenntnisse sowohl seitens der Schüler als auch auf Seiten der Lehrer 
 H5: Die in der Schule gegebenen Rahmenbedingungen können einen geeigneten  
Raum für die Verwirklichung Ästhetischer Praxis schaffen und 
 H6: Effiziente Vermittlung und Umsetzung von Improvisation kann nur stattfinden,  
wenn sich die Lehrkraft in ihrer Rolle als Anleiter zurücknimmt.  
Mit steigender Kapitelzahl nimmt dabei auch der Praxisbezug ausgewählter 
Themenschwerpunkte zu. So wird zunächst der Lehrplan für das Bundesland Sachsen auf 
Hinweise zur Vermittlung und Umsetzung von Improvisation untersucht, bevor in Kapitel 
3 die Bedeutung von Improvisation im Kontext des Musiklernens und –lehrens erörtert 
wird. Verschiedene Lehrwerke können dann im vierten Kapitel Aufschlüsse darüber 
geben, welche Materialien und Übungen Lehrkräfte möglicherweise verwenden. 
Anschließend sind die Bedingungen der Realisierung von gelungener Improvisation 
dargelegt. Hier werden auch Aktivitäten zur Gestaltung von Popularmusik-Improvisation 
vorgestellt. Der Abschnitt „Improvisationsmethodik am Beispiel der vokalen 




Improvisationspraxis unter Berücksichtigung vorher aufgeführter Befunde. Um das Bild 
von einer Improvisationspraxis, wie sie an heutigen Gymnasien tatsächlich stattfindet, zu 
fundieren und auszubauen, wird letztlich die Methode der qualitativen sowie 
quantitativen Befragung angewandt. In diesem siebten Kapitel, welches damit den 
höchsten Praxisbezug darstellt, findet die ausführliche Besprechung und Auswertung der 
gewonnenen Daten statt.  
 
2 Improvisation im Lehrplan Sachsens 
Um Möglichkeiten der Realisierung und Vermittlung von Improvisation im 
Musikunterricht  ausfindig zu machen, bietet der Lehrplan des Landes Sachsen eine 
geeignete Grundlage. Einerseits zeigt er exemplarisch Lernziele des Faches Musik auf, die 
im Zusammenhang mit improvisatorischen Kompetenzen stehen, so dass Rückschlüsse 
auf die Bedeutung von Improvisation gezogen werden können. Zum anderen bietet er 
Ansätze bezüglich der Umsetzung und gibt Hinweise auf die Praxis im Schulalltag, zumal 
er für Lehrer als Orientierung dienen kann. Im Lehramtsstudium wird stets auf den 
Lehrplan als Basis der eigenen Unterrichtsplanung aufmerksam gemacht. Die tatsächliche 
Nutzung des Lehrplans durch Lehrkräfte gilt es jedoch im Rahmen des Fragebogens zu 
ergründen.  
Schon innerhalb der „Ziele und Aufgaben des Faches Musik“ (SMK 2004: 2) finden sich 
Anhaltspunkte für die Bedeutung von Improvisation im Musikunterricht, wenn 
improvisatorisches Handeln zunächst allgemein im Kontext des gemeinsamen 
Musizierens betrachtet wird. So fördert das Klassenmusizieren den sozialen 
Zusammenhalt und trägt zur Entwicklung der Kreativität und Spontanität der Schüler bei 
(vgl. ebd.). Musikalische Aktion bildet dabei den Ausgangspunkt für die Aneignung von 
Wissen (vgl. ebd.). „Aus musikalischem Handeln heraus entwickeln sich Operationen des 
Denkens und intelligentes Wissen mit persönlicher Bedeutsamkeit für die Schüler“ (ebd.). 
Diese Auffassung suggeriert eine Form didaktischen Handelns, bei der die Erschließung 
musiktheoretischer Inhalte erst im Anschluss an das praktische, zumeist explorative, 
Musizieren erfolgt. Die im Lehrplan dargestellten didaktischen Grundsätze werden drei 




umsetzen, verbinden und in Beziehung bringen, Musik wahrnehmen, verstehen und 
deuten und Musik erfinden, wiedergeben und gestalten, wobei letztere Rubrik das 
Experimentieren und Erfinden von Musik durch  jegliche Form von Improvisation 
miteinschließt (vgl. ebd.: 3). Durch die Gesamtheit der drei Bereiche eröffnen sich den 
Schülern vielfältigen Musikkulturen (vgl. ebd.).  
Bemerkenswert ist, dass schon in Klassenstufe 5 die Weiterentwicklung 
improvisatorischer Fähigkeiten der Schüler als Zielstellung aufgeführt wird (vgl. ebd.: 7). 
Der Lehrplan geht hier also von einer Aneignung fundamentaler 
Improvisationsfähigkeiten schon während der Grundschulzeit aus. Im Lernbereich 1: 
Musizierpraxis wird Improvisationsdurchführung in Form von Variation rhythmischer und 
melodischer Motive, freier Improvisation im Zusammenhang mit Texten, Bildern und 
Szenen und mittels Bewegungsimprovisation vorgeschlagen (vgl. ebd.: 8). Darauf 
aufbauend werden die Schüler der 6. Klassenstufe dazu angehalten, rhythmische und 
melodische Motive selbst zu erfinden (vgl. ebd.: 10). Unter den Zielen der Klassenstufe 7 
wird das Improvisieren erstmals im engen Zusammenhang mit dem Komponieren 
dargestellt, indem beispielsweise das Reagieren auf festgelegte Motive zunächst 
musikalisch erfolgt und daraufhin notiert wird (vgl. ebd.: 13). Infolgedessen liegt die 
Vermutung nahe, dass das Vermitteln und die Erweiterung improvisatorischer Fähigkeiten 
binnen vorangegangener Klassenstufen als Basis des Aufbaus kompositorischer 
Kompetenz fungieren. Hierbei wird das Erfinden simpler Begleitfiguren (Dreiklangsmotive, 
Bordun, etc.) genannt, welches in der achten Klasse durch den Grundtonbezug und das 
Weiterführen von Motiven ausgebaut wird (vgl. ebd.: 13 - 15). Für die Klassenstufe 9 führt 
der Lehrplan u.a. die Improvisation und Komposition auf Grundlage eines 
Harmoniemodells, wie der Bluesformel, als Inhalt des Musikunterrichts auf (vgl. ebd.: 17). 
In der zehnten Klasse sollen dann mit Hilfe einer Bassfigur beispielsweise Grooves und 
Pattern im Rahmen des Musizierens selbst kreiert werden. Die Schüler des Grundkurses 
der 11. und 12. Klassenstufe sollen ihre improvisatorischen Fähigkeiten „im begrenzten 
Rahmen“ (ebd.: 21) in Form von Solo- oder Kollektivimprovisation anwenden können, 
wohingegen die Unterrichtsinhalte und –ziele hinsichtlich der Improvisation für den 
Leistungskurs nicht weiter konkretisiert werden. An dieser Stelle verweist der Lehrplan 




Daraus lässt sich erneut schließen, dass Improvisation hierbei dem Vorbereiten 
kompositorischen Handelns dient.  
Zwar kommt der Improvisation im Lehrplan Sachsens im Verhältnis zu anderen 
Unterrichtsinhalten keine zentrale Rolle zu, doch werden an vielen der aufgezeigten 
Stellen der Gehalt von Improvisation und Ansätze zu Umgang und inhaltlicher Einbettung 
in das Unterrichtsgeschehen angedeutet. Bezüglich der Realisierung werden jedoch große 
Spielräume ersichtlich, die einerseits die kreative, offene Umsetzung von Improvisation 
durch den Lehrer begünstigen, andererseits aber auch eine gewisse Unsicherheit  der 
Lehrkraft oder sogar Ablehnung von Improvisation im Musikunterricht bestärken können. 
Der zeitliche Umfang an improvisatorischen Übungen, Spielen und Projekten sowie der 
konkrete Schwierigkeitsgrad und die Art und Weise der tatsächlichen Umsetzung wird 
vom Lehrplan nicht konkret vorgegeben und unterliegt daher dem Ermessen jeder 
einzelnen Lehrkraft.  
 
3 Die Bedeutung von Improvisation im Kontext des Musiklernens und –lehrens 
3.1 Das Musiklernen als Aufbau mentaler Repräsentationen  
Bevor im Speziellen auf die Relevanz von Improvisation im Kontext des Musiklernens und 
–lehrens eingegangen werden kann, ist es zunächst unabdingbar, das Lernen im 
Allgemeinen und das Musiklernen per se zu ergründen. Das Lernen selbst meint den 
Prozess des Wissenserwerbes, der durch Erfahrungen zu überdauernden 
Verhaltensänderungen führt. Dabei werden die Lerninhalte nach dem deklarativen 
Wissen (was?), dem prozeduralen (wie?) und dem konditionalen Wissen (warum?) 
strukturiert (Hasselhorn und Gold 2006: 35-36). Im Sinne eines erfolgreichen 
Lernprozesses kommt dabei dem Langzeitgedächtnis eine wesentliche Aufgabe zu, da es 
die Weiterentwicklung zuvor erworbenen Wissens und Könnens ermöglicht. Hierbei 
können zwei inhaltsabhängige Gedächtnisformen unterschieden werden: das deklarative 
Gedächtnis (auch verbales Gedächtnis) und das non-verbale, nicht-deklarative Gedächtnis 
(vgl. Liebscher 2011: 70, zitiert nach: Markowitsch et al. 2004). Ersteres unterteilt sich in 
das episodische Gedächtnis, welches zeitlich sequenzierte Informationen der individuellen 




verbundenes Weltwissen, Regeln und Konzepte gespeichert werden (vgl. ebd.). Das nicht-
deklarativen Gedächtnis umfasst zum einen das prozedurale Gedächtnis – also die 
langfristige Speicherung erworbener praktischer Fähigkeiten (vgl. ebd.). Dies schließt z.B. 
automatisierte Bewegungsabläufe beim Musizieren mit ein. Andererseits meint es das 
Sinnengedächtnis, in dem Strukturen von tendenziell unbewussten Wahrnehmungen 
erfasst werden (vgl. Liebscher 2011: 70, zitiert nach Spitzer 2002: 118). Darunter werden 
durch Klang- und Geräuschwahrnehmung, Geruch, Anblick und Berührung ausgelöste 
Bekanntheitserlebnisse verstanden (vgl. ebd.).  
Das Musiklernen ist eine besondere Form des Wissenserwerbs, die gewisse Spezifika 
aufweist und deshalb tiefgründiger Betrachtung bedarf. Dieser doch recht abstrakt 
erscheinende Begriff lässt sich am ehesten bei Ergründung der mentalen Vorgänge eines 
Menschen fassen. So erläutert beispielsweise Wilfried Gruhn in seinem Buch Der 
Musikverstand. Neurobiologische Grundlagen des musikalischen Denkens, Hörens und 
Lernens, dass mit Musiklernen der „Aufbau mentaler Repräsentationen im neuronalen 
Netz“ (1998: 98) gemeint ist. Dabei sind vielerlei verschiedene Arten von 
Repräsentationen zu unterscheiden, von denen im Folgenden nur die für die 
Forschungsfrage wesentlichsten umrissen werden sollen. Insbesondere ist die Relevanz 
auditiver Repräsentationen – damit ist der Aufbau von Klangvorstellungen gemeint – zu 
benennen (vgl. Liebscher 2011: 79). Bei konkreter Vorstellung eines Klanges kann der 
Musizierende seine musikalischen Handlungen fokussiert ausführen und folglich die 
Umsetzung des Klanges bewusst erleichtern. In verschiedenen Studien konnte zudem 
nachgewiesen werden, dass die beiden aktiven Hirnareale bei Vorstellung und 
Ausführung von Musizierbewegungen in Wechselwirkung stehen und sich somit 
gegenseitig anregen (vgl. ebd.: 81). Im Allgemeinen erfolgt die Aneignung solcher 
auditiven Repräsentationen durch entweder bewusstes, also zielgerichtetes, oder durch 
unbewusstes Hören von Musik (vgl. ebd.). Die Realisierung von Musizierbewegungen wird 
durch motorische Repräsentationen ermöglicht, die in Form von motorischen Kommandos 
im mentalen System eingegliedert werden und die Ausführung von Bewegung auslösen 
können (vgl. ebd.: 136). Neben der Einbettung auditiver und motorischer 
Repräsentationen im neuronalen Netz werden Lerninhalte außerdem begrifflich kodiert. 




und Prozeduren (vgl. ebd.: 89). Der Erwerb dieser Repräsentationen kann durch verbale 
Instruktion, beispielsweise durch eine Lehrkraft, aber auch durch selbstgeleitete 
Lernprozesse mittels medialer Zugänge (Notation) erfolgen (vgl. ebd.). So werden 
Kategorienmodelle zur Strukturierung des theoretischen Wissens und musikalischer 
Erfahrungen, und zur Aneignung instrumentaler Kompetenzen entwickelt (vgl. ebd.: 90).  
            Nun stellt sich die Frage nach der Bedeutsamkeit dieser wissenschaftlichen 
Erkenntnisse über den Aufbau mentaler Repräsentationen für die Bedeutsamkeit von 
Improvisation im Kontext des Musiklernens und –lehrens. Gruhn stellt den engen 
Zusammenhang her, indem er einen erfolgreichen Lernprozess dadurch charakterisiert, 
dass jemand in der Lage zu „freiem improvisatorischen Umgang mit dem gelernten 
Material“ (1998: 232) ist. Somit bildet Improvisation ein bedeutsames Lernziel des 
musikalischen Lernprozesses. Weiterhin hat sich der Erwerb von Klangvorstellungen im 
Kontext des Musiklernens als äußerst positive Komponente herauskristallisiert: 
„Klangvorstellungen werden auf der Grundlage von Klangerfahrungen generiert, die zu 
weiteren Klangerfahrungen führen, die wiederum andere Klangvorstellungen ermöglichen 
ad infinitum“ (Liebscher 2011: 87). Das Improvisieren verläuft ebenfalls nach diesem 
kreislaufartigen Prinzip, so dass die aus der Improvisation resultierenden 
Klangerfahrungen und –vorstellungen wiederum für andere musikalische Inhalte dienlich 
sein können, und somit einen wesentlichen Beitrag zum Musiklernen leisten.  
Im Verlauf des Lernprozesses stützt sich der Erwerb musikalischer Vorstellungen 
idealerweise zunächst auf angeeignete Muster durch Bewegungen, Singen und Spielen, 
bevor eine begriffliche Benennung hinzutritt (vgl. Gruhn 1998: 243, zitiert nach: Spitzer 
1996: 334). Die erhöhte Quantität neuronal vernetzter musikalischer Erfahrungen fördert 
dabei die Generierung neuer musiktheoretischer und –praktischer Kenntnisse (vgl. Gruhn 
1998: 232). Musiklernen ist folglich als ein stets unvollendeter Vorgang anzusehen, 
dessen Effektivität durch regelmäßige musikalische Praxis bedingt wird. Improvisation hat 
dementsprechend eine eminente Relevanz für das Musiklernen der Schüler, da sie im 
Allgemeinen als eine der schwierigsten Formen musikalischer Praxis gilt. Kaum ein 
anderer Bereich der Musizierpraxis vereint eine derartige Komplexität relevanter, 
korrelierender Variablen, wie z.B. Spontanität, Flexibilität, Kreativität, musiktheoretisches 




der Aufbau von Automatismen eine essenzielle Rolle. Insbesondere die Verknüpfung 
mentaler Repräsentationen hat die Ausbildung umfassender Automatismen zur Folge (vgl. 
Liebscher 2011: 72). Ein Beispiel dafür sind Bewegungsautomatismen – „motorisch[e] 
Steuerprogramme, die der Realisation musikalischer Konzeptionen oder Ideen dienen“ 
(ebd.: 134). In Bezug auf das Langzeitgedächtnis kann Improvisation folglich ebenso 
positive Auswirkungen zeigen, da durch die Herausbildung von Automatismen erworbene 
Fähigkeiten im prozeduralen Gedächtnis gespeichert und daraufhin in anderen 
musikalischen Kontexten abgerufen und genutzt werden können. 
 
3.2 Musiktheoretischer und musikpraktischer Wissenserwerb  
Ein Ansatz, um das Wie, also die Art und Weise ablaufender Prozesse der 
musiktheoretischen und –praktischen Wissensaneignung, nachzuvollziehen, konnte durch 
die Betrachtung des Aufbaus mentaler Repräsentationen aufgezeigt werden. Dabei wurde 
der enge Zusammenhang zwischen Musiktheorie und Musizierpraxis vor allem in der 
Tatsache deutlich, dass effektives begriffliches Musiklernen auf der neurobiologischen 
Ebene dann stattfinden kann, wenn der Lernprozess an musikalische Praxis anschließt. 
Diese von Gruhn betonte Bedeutsamkeit der Aktion als Grundlage des Lehrens 
musiktheoretischer Inhalte geht in ähnlicher Weise auch aus dem Lehrplan Sachsens 
hervor: „Der handelnde Umgang mit Musik ist Ausgangspunkt des Wissenserwerbs“ (SMK 
2004: 2). Einen ähnlichen Ansatz verfolgt auch der Musikdidaktiker Jürgen Terhag, dessen 
Konzept in den Kapiteln 5 und 6 herangezogen wird: Musiktheoretische Benennungen 
erfolgen im Anschluss an die Musizierpraxis, um die Elemente dieser Erfahrungen 
wiederzuerkennen und zu systematisieren (vgl. Terhag & Winter 2011: 122). Neben dem 
aktiven Produzieren von Musik konnte auch das Rezipieren, also das Hören von Musik im 
Sinne des Aufbaus klanglicher Vorstellung mittels auditiver Repräsentationen als 
Grundlage für das Musiklernen herausgestellt werden.  
An dieser Stelle verbleibt die Frage nach den Lerninhalten, die beim Improvisieren in 
Form von mentalen Repräsentationen im neuronalen Netz aufgebaut und gespeichert 
werden können – die Frage nach dem, was eine Lehrkraft im Musikunterricht durch das 




Auswahl an derartigen Lerninhalten skizziert werden. Das musiktheoretische Wissen 
meint dabei das deklarative Wissen, welches in Form von sprachlich- symbolischen 
Repräsentationen musikalischer Inhalte vorliegt. Fachtermini, die auf diese Art 
gespeichert werden können, sind in den folgenden Kapiteln 3.2.1 bis 3.2.4 durch eine 
kursive Markierung hervorgehoben. Das musikpraktische Wissen umfasst das prozedurale 
Wissen, also das strukturierte Handlungswissen, das mittels motorischer 
Repräsentationen in der Musizierpraxis ausgeführt werden kann. Aufgrund der 
Korrelation der beiden Wissensbereiche werden diese zusammenhängend – angelehnt an 
die vier Rubriken Stilistik und Klangästhetik, Form und Harmonik, Skalentheorie (Melodik) 
und letztlich Rhythmik – dargestellt. 
 
3.2.1 Stilistik und Klangästhetik Populärer Musik 
Ein zentraler, umfassender Aspekt, der beim Improvisieren gelernt werden kann ist die 
Stilistik. In der populären Musik werden vorwiegend die Genres Rock, Pop und Jazz 
unterschieden, deren vielfältige Charakteristika in der improvisierenden Musizierpraxis 
kennen gelernt und vertieft werden können. Im Lehrprozess ist dabei die Entstehung der 
Stilrichtungen unter Einflussnahme verschiedener Gattungen herauszustellen, um die 
Spezifika der Genres im Kontext unterschiedlicher Musikrichtungen zu erfassen, und um 
diese mit den Schülern angemessen umsetzen zu können. So vereint die Rockmusik 
Merkmale von Rock´n´Roll, Boogie Woogie und Rhythm and Blues, während die in der 
Alltagssprache als „weichere“ Musik geltende Popmusik auf den White Blues, den Rock 
und auf das Lied (Hillbilly, Country & Western und Folksong) zurückzuführen ist (vgl. 
Michels 2005: 510- 511). Der Jazz hingegen umfasst in seiner Ursprünglichkeit die 
Elemente traditioneller afroamerikanischer Musik sowie jene der Spirituals und der 
europäischen Tanz- und Militärkapellenmusik (vgl. ebd.: 505). Im Laufe der Zeit unterlag 
der Jazz allerdings einem großen Wandel und einer enormen Ausweitung an Subgenres, 
wie z.B. Swing, Bebop, Latin Jazz und Free Jazz, deren Komplexität und Besonderheiten es 
ebenfalls weitestgehend aufzuzeigen gilt. Im Allgemeinen wird die Populäre Musik als 
eine körperorientierte, groove-betonte, improvisierte, zumeist kommerziell erfolgreiche 




Zusammenhänge zur Neuen Musik und zur experimentellen Musik (z.B. Techno) zulässt 
(vgl. Terhag & Winter 2011: 124).  
Entscheidend für die Stilistik und somit für den Wiedererkennungswert und die 
Klangqualitäten eines Songs sind Merkmale, die unter dem Aspekt der Klangästhetik 
zusammengefasst werden können. Als Beispiele für genrespezifische Merkmale sind 
Ausdrücke wie Sound, Groove, Feeling und Drive zu benennen. Insbesondere bei derartig 
abstrakten, schwer konkretisierbaren Begriffen bietet sich eine Veranschaulichung 
anhand von Musizierpraxis an. So kann der Begriff Feeling veranschaulicht werden, indem 
ein ternärer und ein binärer Beat beim Improvisieren gegenübergestellt, oder sogar 
gleichzeitig in einer polyrhythmischen Form ausgeführt werden, um z.B. genretypische 
Phrasierungen von Jazz und Rock kennen und unterscheiden zu lernen. Im Anschluss 
daran können die Begriffe ternär (/shuffle) und binär sowie der Ausdruck Phrasierung im 
Plenum ergründet werden.  
 
3.2.2 Songform und Harmonische Strukturen  
Hinsichtlich der Form kann beim Improvisieren entsprechend der jeweils zugrunde 
liegenden Stilistik die Benennung der Formteile eines Songs – d.h. Verse, Chorus, Break, 
Bridge, etc. – konsequent gefördert werden. Dabei liegt es nahe, das Riff als 
rockmusiktypisches, prägnantes Motiv und das Pattern als kleine rhythmische Einheit in 
die Praxis zu integrieren und zu erläutern. Bei einer Jazzimprovisation hingegen kann ein 
Jazzstandard dazu dienen, stiltypische Formbestandteile ausfindig zu machen. Zum 
Beispiel sind für die Swing-Ära charakteristische Strukturen u.a. die 32taktige Songform, 
die AB-Form und die 12-taktige Bluesform (vgl. Liebscher 2011: 102). Innerhalb eines 
Jazzstandards finden sich über die allgemeine Form hinaus kleinere harmonische 
Einheiten, die als Turnaround bezeichnet werden und sich ideal für eine 
Gruppenimprovisation in der Schulklasse eignen. Als bekanntester und am häufigsten 
verwendeter Vertreter gilt der diatonische Turnaround, der sich aus zwei Takten mit 
jeweils zwei Harmonien, nämlich der I., VI., II. und V. Stufe der Durtonleiter, 




Riff in der Rockmusik, eingebunden werden, wobei es zwar ebenfalls als Motiv, doch 
vielmehr als kleine melodische Einheit eines Solos Verwendung findet.  
Eine dem Turnaround ähnliche „klischeehafte“ Harmonieprogression findet sich auch im 
Bereich der Popmusik wieder: Viele bekannte Popsongs aus den Charts – und manche 
Lieder der Rockmusik – bauen auf dem Schema I., V., VI., und IV. Stufe auf, wie z.B. 
„Apologize” von Timberland featuring OneRepublic, „Complicated“ von Avril Lavigne, 
„Paparazzi“ von Lady Gaga, „Where Is the Love“ von den Black Eyed Peas und „Self 
Esteem“ von The Offspring. Dieser Zusammenhang zwischen Harmonieklischees von 
Songs aus den Charts und den Jazzstandards kann von der Lehrkraft aufgezeigt werden 
und eine mögliche Form der Annäherung an den Jazz, der für die meisten Schüler 
heutzutage nicht vertraut ist, darstellen. Der hohe Bekanntheitsgrad dieser Lieder stellt 
zugleich einen Bezug zur Interessenwelt vieler Schüler her und fördert folglich einen 
schülerorientierten Unterricht. Durch eine Improvisation über diese Harmoniefolge kann 
eine Festigung oder sogar Einführung von Stufentheorie und Funktionsharmonik erfolgen. 
Dabei kann neben dem diatonischen Turnaround auch die II-V-I-Jazzkadenz – I. Stufe 
major7, II. Stufe minor7, V. Stufe7 und I. Stufe major7 – geübt und mit einer klassischen 
Durkadenz (I. Stufe, IV. Stufe, V. Stufe7, I. Stufe) verglichen werden. Im Zusammenhang 
mit Form und Akkordfolgen können außerdem verschiedene Möglichkeiten der Notation, 
insbesondere unterschiedliche Schreibweisen von Akkordsymbolen (z.B. F∆ vs. Fmaj) 
gelehrt werden. Dabei werden Begrifflichkeiten wie Leadsheet und Changes bei Nutzung 
dieser Notationsformen im Prozess der Improvisationspraxis immer geläufiger. 
Im Zusammenhang mit den harmonischen Progressionen können darüber hinaus die 
internen Akkordstrukturen, d.h. der Aufbau verschiedener Akkorde und ihre jeweiligen 
Optionstöne, betrachtet werden. Je nach Ergänzung durch Optionsnoten – #5, b5, #9, 9, 
b9, #11, 11, 13 usw. – erhalten Akkorde einen ganz speziellen Klangcharakter, wobei die 
Wahl passender Zusatztöne nicht beliebig ist, sondern von der Art des Grundakkordes 
und der Einbettung in die harmonische Struktur abhängt. Es werden im Allgemeinen fünf 
Dreiklangsgrundtypen unterschieden: Der Durakkord, der Mollakkord, der Verminderte 
(halb- oder vollvermindert), der Übermäßige und der oftmals als Sus-Akkord bezeichnete 
Quartenakkord (vgl. Kemper-Moll 2008: 10-11). Im Laufe der Zeit haben sich bestimmte 




„wohlklingend“ etabliert. Beispiele hierfür sind die 9, #11 und die 13 zu einem Dur- 
Major-Akkord sowie die b5, 7, 9 und 11 zu einem Mollakkord (vgl. ebd.: 14). Für den 
Musikunterricht ist es denkbar, dass die Lehrkraft Beispiele derartiger Akkorde vorgibt, 
Möglichkeiten aufzeigt oder den Schülern Raum gibt, Optionstöne selbst auszuprobieren. 
Darauf aufbauend kann bei fortgeschrittenem Niveau im Improvisationsprozess die 
unterschiedliche Anordnung von Akkordtönen, also das Bilden von Voicings, geübt und 
besprochen werden.  
 
3.2.3 Grundlagen der Skalentheorie  
Beim Improvisieren bedienen sich Musiker einer Vielzahl an Skalen, wobei von der 
Ganztonleiter, chromatischen Skala bis hin zur alterierten Skalen je nach Können, Lust 
und beabsichtigtem Sound und Charakter der improvisierten Melodielinie variiert wird. 
Im Kontext des Musikunterrichts erscheint es aber sinnvoll, grundlegendes 
skalentheoretisches Wissen je nach Leistungsniveau und Vorwissen der Schüler zu 
vermitteln. So geht beispielsweise Axel Kemper-Moll in seinem Buch Jazz & Pop 
Harmonielehre bei der Einführung in die Improvisationsskalentheorie von den sieben 
Kirchentonleitern /Modi aus, da diese sich von den leitereigenen Tönen einer 
diatonischen Septakkordreihe ableiten lassen (vgl. 2008: 74-75). Dementsprechend 
ergeben sich, ausgehend von der 1. Stufe der Reihe, die Tonarten Ionisch, Dorisch, 
Phrygisch, Lydisch, Mixolydisch, Aeolisch und Lokrisch. Mit dem Wissen darüber, welche 
Stufe des tonalen Raumes ein vorliegender Akkord bildet, kann folglich der Tonvorrat der 
zu dieser Stufe gehörigen Skala zur Improvisation genutzt werden. Dazu ist jedoch bereits 
ein nicht zu unterschätzendes Maß an musiktheoretischem Verständnis notwendig, wenn 
eine Lehrkraft nicht gerade die Skala und den kompletten Tonvorrat vorgeben möchte.  
            Eine empfehlenswerte Annäherung an eine melodische Improvisation ist die 
Nutzung der Pentatonik sowie der Bluestonleiter. Ihre gerechtfertigte Anwendung im 
schulischen Kontext ergibt sich sowohl aus der recht leicht zu verstehenden Struktur, als 
auch aus der Tatsache, dass diese Skalen im Allgemeinen häufig zur Bildung von 
Melodielinien im Bereich der Populären Musik verwendet werden (vgl. ebd.: 81). Eine 




ausgehend vom Grundton und einer Anordnung dieser Töne in einer Oktave (vgl. ebd.). 
Für die C-Dur-Pentatonik ergeben sich so beispielsweise die Töne c, d, e, g, und a. Die 
Töne einer Mollpentatonik lassen sich ableiten, indem die parallele Durtonart bestimmt 
wird, denn die Töne dieser entsprechenden Durpentatonik sind dieselben der parallelen 
Mollpentatonik. Demzufolge sind die Töne der a-Moll-Pentatonik identisch mit denen der 
C-Dur-Pentatonik. Im Musikunterricht erscheint eine Wiederholung, oder ggf. Einführung, 
des Quintenzirkels an dieser Stelle sinnvoll. Gleichermaßen ist es möglich, sich die Töne 
einer pentatonischen Reihe herzuleiten, indem von der Intervallabfolge, nämlich g2 
(große Sekunde), g2, k3 (kleine Terz), g2, k3 für die Durpentatonik und k3, g2, g2, k3, g2 
für die Mollpentatonik ausgegangen wird. Dafür ist eine grundlegende Kenntnis von 
Intervallen von Vorteil. Die Anwendung der Bluestonleiter stellt eine weitere Möglichkeit 
des Improvisierens dar, ohne dass tiefgreifendes, komplexes musiktheoretisches 
Verständnis notwendig ist. Zur Bildung der Bluestonleiter wird die Mollpentatonik durch 
die verminderte Quinte und durch die große Dur-Terz ergänzt. Wegen der Blue Notes, d.h. 
kleine Terz, b5 und kleine Septime, erhält die Skala nun ihren bluesigen Charakter.  
 Wie kann nun dieses Wissen in die Praxis umgesetzt werden? Die Grundlage für das 
Entwickeln von Melodielinien beim Improvisieren sieht beispielsweise auch der 
renommierte Jazzmusiker, Komponist und Autor Jerry Bergonzi in dem Erkennen der 
Skala, die einer harmonischen Struktur zugrunde liegt (vgl. 1995: 7). Aufgrund der 
Komplexität an möglichen Melodien, die über Akkorde bzw. Skalen gespielt werden 
können, sagt er: „ […] ist es notwendig, die unbegrenzten musikalischen Möglichkeiten 
einzuschränken, um Lernfortschritte auf dem Gebiet der Improvisation zu erzielen“ (ebd.: 
8). Dazu schlägt Bergonzi vor, zunächst vier Töne einer pentatonischen Skala auszuwählen 
und verschiedene Tonkombinationen, sogenannte Permutationen, zu bilden (vgl. ebd.: 
10). Beim Singen bzw. Spielen dieser Tongruppierungen können Schüler ausprobieren, 
welche Melodien ihnen liegen und gefallen, um so ihr individuelles Solo entwickeln zu 
können. In Bezug auf die Gestaltung eines Solos bietet Kemper-Moll eine 
Herangehensweise über die vier Phrasierungs-Kategorien Lautstärke, Notenlänge, 
Position und Verzierungen an (vgl. 2008: 82-85). Variation der Laustärke bewirkt das 
Hervorheben und das beinahe Verschwinden mancher Töne ( Ghostnotes), so dass eine 




unterscheidet Kemper-Moll die drei grundlegenden Artikulationsarten legato, nonlegato 
und staccato, während die Rubrik „Position“ die Unterscheidung von einem Laidback-, 
Punkt- und Vorne-Spiel thematisiert (vgl. ebd.: 83-84). Verzierungen können durch eine 
Vorschlagsnote, eine mehrfach chromatische Annäherung, ein Glissando, Appreggios oder 
durch Triller und Tremoli erfolgen (vgl. ebd.: 85-86). All´ diese Gestaltungsoptionen 
können beim Solieren den persönlichen Ausdruck steigern und einem Musiker ebenso wie 
einem Schüler die Herausbildung eines individuellen Improvisationsstils ermöglichen.  
 
3.2.4 Ausprägung des Rhythmusgefühls 
Neben stilistischen, harmonischen und melodischen Aspekten ist die Schulung des 
Rhythmusgefühls ein weiteres Ziel bzw. ein Effekt, der mit der erfolgreichen Realisierung 
von Improvisation in der Praxis des Musikunterrichts einhergeht und somit zum 
Musiklernen der Schüler beiträgt. Jürgen Terhags Beispiele von Vocussion-Übungen 
stellen eine besonders effiziente Methode dar, um rhythmische Elemente beim 
Improvisieren im Rahmen der Popularmusik nicht nur zu erlernen, sondern diese auch 
selbst zu erfahren. Unter Vocussion versteht er die „Übertragung von Trommel- und 
Rhythmussprachen in rhythmisch gesprochene und nach stilistischen Kriterien 
akzentuierte vokale Phrasen“ (Terhag & Winter 2011: 129, zitiert nach: Schomerus et al.: 
1994)). Als Beispiel dafür nennt er die Achtelkette „Pa-na-ma-Pa-na-ma-Kuba“, welche 
den typischen Rhythmus einer afrokubanischen Clave nachahmt und dadurch 
insbesondere für Anfänger geeigneter ist als ein durch Notenschrift dargestellter 
Rhythmus (vgl. Terhag & Winter 2011: 129). Die Durchführung von Improvisationsspielen 
kann darüber hinaus auch bei Nutzung verschiedener Rhythmusinstrumente oder auch 
Körperrhythmus-Übungen dazu beitragen, ein Verständnis für die Metrik und Rhythmik 
von Liedern verschiedener Stilrichtungen zu entwickeln. Beispielsweise kann eine Gruppe 
der Klasse Duolen klatschen, während eine andere Gruppe Achteltriolen stampft und 
einzelne Schüler verschiedene selbstkreierte Rhythmen auf Kongas und Bongos 
übertragen. Begrifflichkeiten wie Downbeat, Backbeat und Offbeat als metrische 
Bestandteile eines Taktes können im Zusammenhang mit derartigen Übungen eingeführt 




Bei allem theoretischen und praktischen Wissen bezüglich der Stilistik, Form, Harmonik, 
Melodik und Rhythmik darf allerdings nicht außer Acht gelassen werden, dass das 
Improvisieren ein Kreislauf ist, der nicht nur durch das Anwenden theoretischer 
Kenntnisse, sondern vielmehr durch das fortwährende Hören von Musik, Beurteilen des 
Gehörten, Ausprobieren, Beurteilen des Ausprobierten, erneutes Hören usw. bestimmt 
wird. Sowohl Lehrende als auch Lernende sollten sich dieser Tatsache bewusst sein. 
 
3.3 Förderung von Musikalischer Intelligenz und Sozialkompetenz 
Wie gezeigt werden konnte, bietet Improvisation im Musikunterricht hohes Potenzial, um 
vielerlei musiktheoretisches und –praktisches Wissen zu erwerben. Bei Betrachtung 
übergeordneter, allgemeiner Lernziele kann sie darüber hinaus aber noch mehr bewirken, 
insbesondere in Bezug auf die Fähigkeiten der Schüler: Improvisation im Musikunterricht 
leistet einen hohen Beitrag zur Förderung der Musikalischen Intelligenz der Schüler. Um 
diese Auffassung stützen zu können, ist es sinnvoll, zunächst die Bedeutung des Wortes 
Intelligenz zu hinterfragen. Hasselhorn & Gold verstehen unter Intelligenz „die allgemeine 
Fähigkeit zum Lernen, Denken oder Problemlösen, die sich insbesondere in jenen 
Situationen zeigt, die für eine Person neu bzw. unvertraut sind“ (2006: 84). Uneinigkeit 
besteht in der aktuellen Pädagogischen Psychologie vor allem darin, ob die Intelligenz im 
Lernprozess als bedeutsamste kognitive Komponente gilt, oder ob dem Vorwissen eines 
Individuums ein ebenwürdiger Stellenwert bezüglich des Lernerfolges zukommt (vgl. ebd. 
2006: 83-84).  
Unter Berücksichtigung dieser Erkenntnisse könnte eine adaptierte Definition für die 
Musikalische Intelligenz lauten: Die Fähigkeit zum Musiklernen, musikbezogenem Denken 
und problemlösenden musikalischen Handeln unter Nutzung bereits kodierter mentaler 
Repräsentationen ( Vorwissen). Eine neue oder unvertraute Situation ist durch das 
Improvisieren gegeben, sofern nicht immer wieder dieselben improvisatorischen 
Übungen durchgeführt, sondern diese stets erweitert, variiert oder andere Aktivitäten 
realisiert werden. Musikalische Intelligenz beschreibt folglich das Zusammenspiel aus dem 
Aufbau mentaler Repräsentationen und dem musiktheoretischen und –praktischen 




es in der Lage ist, sein generelles Vorwissen, sein musiktheoretisches Wissen und sein 
musikpraktisches Know-how situationsbezogen logisch und effektiv zu koordinieren. 
Vorige Kapitel konnten die Notwendigkeit dieser drei Bereiche im Improvisationsprozess 
aufzeigen.  
Eine problemlösende Komponente beim Improvisieren kann mit dem Aspekt des 
Unvorhergesehenen, der von Reinhard Gagel in seinem Buch Improvisation als soziale 
Kunst erörtert wird, umschrieben werden (vgl. Gagel 2010: 54). Durch die Konfrontation 
mit dem Zufall – damit sei hier beispielsweise gemeint, dass auf eine vom Mitspieler 
musizierte Melodie reagiert werden soll – wird dem Musizierenden ein hohes Maß an 
Offenheit, Flexibilität und Spontanität abverlangt. Gagel betont die Wichtigkeit der 
positiven Haltung des Improvisators, die sich in dem Verzicht auf Souveränität, im 
Vertrauen in eigene Fähigkeiten, in der Ergebnisoffenheit, in der Bereitschaft zu scheitern 
und in der „Errorfriendliness“ (Gagel 2010: 54) äußert (vgl. ebd.). Das „Durchwursteln“ 
und die experimentelle Haltung sieht er als Fähigkeiten, die beim Improvisieren 
entwickelt werden können und zudem sogar bei Problemlöseprozessen im Alltag von 
hoher Nützlichkeit sein können (vgl. ebd.: 55). Der Umgang mit dem Unvorhergesehen 
und die Entwicklung von Problemlösestrategien im Zuge improvisatorischer Aktion im 
Musikunterricht können daher zur Ausprägung der Sozialkompetenz eines Schüler 
beitragen.  
Schon die als Begründerin der musikalischen Gruppenimprovisation geltende Lilli 
Friedemann sah in dieser gemeinschaftlichen Improvisationsform großes Potenzial für die 
Weiterentwicklung sozialer Fähigkeiten aufgrund der engen Bezogenheit der 
Klassenkameraden aufeinander beim Musizieren, wegen des Freier-Werdens von der 
Führung durch den Lehrer, des daraus resultierenden Kameradschaftsgefühls, wegen der 
Teamfähigkeit, und der Freude am gemeinsamen Experiment (Gagel 2010: 152, zitiert 
nach Friedemann 1973: 12). Sie manifestierte schon im Jahre 1973, dass Improvisation in 
einer Gruppe „die Fähigkeit, Musik zu verstehen und zu beurteilen, ebenso wie soziales 
Verhalten, Kreativität und Initiative” (Kapteina 2003: 6, zitiert nach: Friedemann 1973: 7) 
entwickelt. Auch die Verantwortlichkeit des Einzelnen für das gemeinsame musikalische 
Gesamtprodukt trägt zu der Entwicklung eines gestärkten Gruppengefühls bei. 




            Intelligenz kann neben Kreativität und Intuition als eine der drei Komponenten 
betrachtet werden, die in ihrer Gesamtheit und Wechselwirkung zueinander die 
Improvisatorische Kompetenz eines Individuums mitbestimmen (vgl. Liebscher 2011: 76-
77). Die Intuition kontrolliert das Wissen und Können unter emotionalen und 
intentionalen Einflüssen, während die Kreativität u.a. Momente der Erleuchtung und die 
Strukturierung und Umsetzung von Einfällen umfasst (vgl. ebd.). Angesichts der Tatsache, 
dass ein erfolgreicher Lernprozess zumeist darauf abzielt, Kompetenzen zu entwickeln 
und diese zu stärken, darf der Einfluss von Kreativität und Intuition neben der 
Herausbildung Musikalischer Intelligenz nicht außer Acht gelassen werden. Im Sinne des 
effektiven Musiklernens durch Improvisation erscheint es daher ratsam, jeden der drei 
Bereiche zu schulen, wobei die Intelligenz derjenige Faktor ist, dessen Stärkung im 
schulischen Kontext am realisierbarsten erscheint. Intuition und Kreativität werden 
vielmehr durch das fortwährende Erleben und Erfahren von Improvisation unbewusst 
„gelernt“ und durch Selbstreflexion und den Austausch über diese musikalischen 
Erfahrungen bewusst gefördert. 
 
3.4 Improvisation als Werkzeug Ästhetischer Praxis  
Musikalische Handlungen und im Speziellen Improvisation dienen einem weiteren Aspekt, 
der erst im letzten Jahrzehnt an Bedeutung gewann und aus heutiger Sicht eine äußerst 
wichtige Rolle im Kontext des Musikerfahrens und Lernens über Musik spielt: die 
Ästhetische Praxis. Ihre Relevanz bezüglich des Musiklernens spiegelt sich schon im 
Lehrplan Sachsens wider: Bezüglich der Erweiterung des Wahrnehmungshorizontes der 
Schüler suggeriert er u.a., die Vermittlung der ästhetischen Dimension von Musik durch 
das Erfahren des Wechselbezugs von „Gestalt und Gehalt“ (SMK 2004: 4) zu vollziehen 
(vgl. SMK 2004: 4). Das heißt beispielsweise, dass die Merkmale eines Liedes, wie 
Songform, Dynamik, Metrik, etc. in den Kontext kultureller, sozialer und politischer 
Bedeutungen eingebettet werden. Musikerschließung durch musikalisches Handeln soll 
dabei nicht nur auf eine konkrete Zielstellung hin ausgerichtet sein, sondern auch einen 
ästhetischen Eigenwert besitzen (vgl. ebd.: 3). Das Kennenlernen vielfältiger 
Musikkulturen geschieht dabei u.a. durch das Experimentieren mit Klängen und durch das 




Ästhetik trägt offensichtlich zu einem guten Musikunterricht und einem erfolgreichen 
Musiklernen der Schüler bei. Das philosophisch angehauchte Konzept der Inszenierung 
ästhetischer Erfahrungsräume ist ein Ansatz, der, aufbauend auf früheren Konzepten, 
insbesondere von Musikdidaktiker Christopher Wallbaum entwickelt wurde und 
geeignete Hinweise liefert, diese vom Lehrplan verlangten Ziele des Musikunterrichts zu 
verwirklichen. Zunächst soll das Konzept erörtert werden, um daraufhin die 
Anwendbarkeit von Improvisation im Zentrum des Konzeptes mit der Intention des 
erfolgreichen Musiklernens der Schüler legitimieren zu können. 
Ästhetische Praxis wird von Wallbaum als eine Musizierpraxis definiert, die ihren Zweck in 
sich selbst trägt (vgl. 2010: 92). Selbstzweck bedeutet, dass keine konkreten Lernziele das 
Musizieren bestimmen. Musiziert wird um des Musizierens Willen. Dabei werden 
unwillkürlich Musikkulturen erfahren und deren „Kulturtechniken“ – damit sind 
charakteristische Körperhaltungen, Dirigier-Stile, Kompositionsverfahren, etc. gemeint –  
kennen gelernt (vgl. ebd.: 88). Die Schüler nehmen Klänge wahr, vollziehen diese und 
verständigen sich darüber, ob sie die Musik z.B. attraktiv, gelungen, schön oder 
merkwürdig finden (vgl. ebd.: 92-93). Es werden also verbale ästhetische Urteile 
kommuniziert, die im Idealfall zu einem Ästhetischen Streit über das Musizierte und 
Gehörte führen (vgl. ebd.: 96). Den Schülern werden durch das Erleben Ästhetischer 
Praxis verschiedene Sichtweisen auf Musik eröffnet. Die unterrichtlichen 
Handlungsangebote stehen dabei in einem solchen Verhältnis zu den Schülern, dass diese  
gefordert aber nicht überfordert sind (vgl. ebd.: 85). Aufgabe des Lehrers ist es, einen 
Raum zu schaffen, in dem erfüllte Praxis stattfinden kann. Erfüllte Ästhetische Praxis 
bedeutet, dass die Zeit der Musizierpraxis eine positiv erfüllte Zeit ist, die sich durch 
erfüllte Wahrnehmungsvollzüge äußert (vgl. ebd.: 92- 93). Abbildung 13 veranschaulicht 
diese Vollzüge im Kontext der Ästhetischen Praxis. 
An der Spitze des Dreiecks steht der Gegenstand, also das musikalische Ereignis, das von 
mehreren „ästhetisch eingestellten“ Individuen – also Menschen, die vorurteilsfrei Musik 
auf sich wirken lassen und diese genießen können – wahrgenommen wird. Das 
Wahrnehmen kann einerseits in verschiedenen Positionen, also liegend, sitzend oder 
gehen, und andererseits durch verschiedene musikalische Aktionsformen, z.B. lauschend, 
                                                          




musizierend oder tanzend, stattfinden. Die Wahrnehmungsvollzüge selbst geschehen 
intrasubjektiv, während die Ästhetische Kommunikation über den Gegenstand 
intersubjektiv abläuft.  
Im persönlichen Gespräch mit Christopher Wallbaum wird deutlich, dass Ästhetische 
Praxis vor allem den Ästhetischen Streit und das Erleben erfüllter Wahrnehmungsvollzüge 
fokussiert. Der Frage, wie derartige Vollzüge fassbar oder sogar sichtbar werden 
entgegnet er, dass entweder positive ästhetische Urteile verbal von den Schülern 
geäußert würden („Oh, das klingt so schön! Lasst uns das nochmal machen, vielleicht 
etwas leiser!“) oder Vollzüge per Mimik und Gestik sichtbar würden. Beispiele für dieses 
nonverbale Urteil können schon das genießerische Augenschließen und Lächeln während 
des Singens oder das behutsame, spannungsvolle Führen eines Schlegels über ein 
Xylophon sein.  
Wie schon der Lehrplan aufzeigt, spielt das Thematisieren von Ästhetik eine 
entscheidende Rolle im Prozess des Musiklernens. Improvisation als besonders 
ungebundene Form musikalischer Praxis lässt große Spielräume zu, in denen Ästhetische 
Praxis von den Schülern realisiert wird, und somit die ästhetische Dimension von Musik 
individuell erlebt werden kann. Bei Vorstellung eines Settings, in dem Schüler in Form 
einer Gruppenimprovisation musizieren, wird erkennbar, dass Aspekte Ästhetischer Praxis 
in vielerlei Ausprägungen stattfinden können. Im Zentrum steht das gemeinschaftliche 
musikalische Gesamtprodukt, das erst im Prozess des Ausprobierens und des Austausches 
entstehen kann. Aufgrund des hohen Grades an Freiheit sind den verschiedenen 
ästhetischen Dimensionen (siehe Abbildung 1) bezüglich der Position und der 
musikalischen Aktion eines Musizierenden beim Improvisieren praktisch keine Grenzen 
gesetzt, so dass Wahrnehmungsvollzüge auf verschiedensten Ebenen erlebt werden 
können. Jeder Schüler fügt dem Produkt durch Experimentieren je nach Vorlieben und 
Können eine persönliche Note hinzu, was vor allem bei einer heterogenen Klasse ein 
Sprechen über Ästhetische Urteile bis hin zum Ästhetischen Streit geradezu initiiert. So 
entstehen im Musikunterricht beim improvisatorischen Handeln im Laufe der Zeit diverse 
musikalische Produkte, die zu immer neuen Wahrnehmungsvollzügen im Rahmen 





4 Wege zur Improvisation in ausgewählten Lehrwerken 
Um Möglichkeiten der Realisierung und effizienten Vermittlung von Improvisation zu 
ergründen, werden nachfolgend aktuelle Lehrwerke verschiedener Verlage, die in 
Sachsen für den gymnasialen Musikunterricht in der Sekundarstufe I allgemein als 
frequentiert gelten, exemplarisch herangezogen. Infolge der Betrachtungen der in den 
Lehrwerken suggerierten Inhalte und Musizierideen lassen sich Rückschlüsse auf die 
Improvisationspraxis in heutigen gymnasialen Musikunterrichten ziehen. Allerdings 
obliegt die Nutzung der Lehrwerke, und somit die faktische Umsetzung dieser 
Möglichkeiten den individuellen Lehrkräften. Die Darstellung der aus dem Fragebogen 
resultierenden Untersuchungsergebnisse sowie die Analyse und Interpretation der Daten 
können diesbezüglich jedoch durchaus wertvolle Hinweise liefern und Einblicke in die 
Praxis gewähren. 
Inwiefern die Autoren das Thema Improvisation entsprechend der Altersgruppen von 
Schülern unterschiedlich aufgreifen und mit anderen Unterrichtsinhalten in Verbindung 
bringen, wird bei Betrachtung eines repräsentativen Lehrbuchs für jede 
Doppeljahrgangstufe der Sekundarstufe I erkennbar. Dabei sind nachfolgend nicht alle 
Stellen, an denen das Thema Improvisation in jeglicher Form auftaucht, benannt. 
Vielmehr werden die Lehrwerke in Anbetracht der Forschungsfrage auf folgende Aspekte 
hin durchleuchtet: 
 Auf welche Weise wird das Thema und der Begriff Improvisation in den  
Klassenstufen 5 und 6 ein- und in den nachfolgenden Jahrgängen weitergeführt?  
 Welche Mittel und Musizierimpulse werden den Schülern zum Improvisieren  
bereitgestellt? 
 Was für methodische und didaktische Herangehensweisen lassen sich aus der Art  
und der Abfolge von Aufgaben ableiten? 
  (Wie) werden Schüler an den Gebrauch des Bandinstrumentariums herangeführt? 
 
4.1 Spielpläne 1 
Die Autoren der Spielpläne 1 empfehlen, die Einführung des Themas Improvisation in 




Ausspruches „da müssen wir halt improvisieren!“ besprechen und gemeinsam 
verschiedene, im Buch abgebildete Szenen interpretieren. Diese Bilder stellen z.B. 
Rapunzel, die ihr Haar für den Prinzen herunter lässt, damit er zu ihr herauf klettern kann, 
ein musizierendes Jazz-Trio, und Kinder, die eine alte Ladefläche zum Pool umfunktioniert 
haben, dar (vgl. Haun et al. 2013: 122-123). Es folgt eine Definition sowie eine konkrete 
Erläuterung von Improvisation in der Musik. Betont wird hierbei vor allem, dass Musiker 
auf Basis von selbstbestimmten Regeln musizieren und, dass nicht nur in der Jazzmusik, 
sondern auch in anderen Stilen improvisiert wird. Solche Regeln sollen die Kinder nun 
anhand eines Hörbeispiels herausfinden. Anschließend soll von der Klasse ein Stück 
musiziert werden, das den gleichen Regeln folgt, und im letzten Schritt erfinden die 
Schüler eigene Regeln, nach denen sie in Zweiergruppen auf selbstgewählten 
Instrumenten spielen (vgl. ebd.).  
Reihenfolge und Inhalt der Aufgabenstellungen lassen eine vorwiegend 
handlungsorientierte Didaktik erkennen, bei der die Spielzeit selbst als eines der 
wichtigsten Elemente im Unterrichtsverlauf erscheint. Zunächst findet dabei eine 
Hinführung zum Thema durch ein Unterrichtsgespräch im Plenum statt. Darauf 
aufbauend folgt die Rezeption von Musik durch ein Hörbeispiel, welches gemeinsam 
analysiert wird. Aspekte des Hörbeispiels werden dann imitiert und letztlich wird Musik 
selbst explorierend produziert. So wird mit jeder Aufgabenstelllung der Grad an 
Selbstständigkeit erhöht, wobei die eigentliche Improvisation die letzte Stufe darstellt. 
Der Rahmen dieser recht freien Improvisation wird durch die Sozialform der Partnerarbeit 
gegeben. Fokus der Herangehensweise sind das Wahrnehmen, Verstehen und Deuten 
sowie das Erfinden, Wiedergeben und Gestalten von Musik. Musiktheoretische Inhalte 
werden dabei in keinster Weise erwähnt, wodurch die Annahme einer starken Tendenz zu 
einer Handlungsorientierung, bei der die Praxis den Ausgangspunkt musikalischen 
Lernens bildet, bestärkt wird.  
Der richtige Gebrauch des Bandinstrumentariums ist ein wesentlicher Bestandteil der 
Spielpläne 1, da er ein ganzes Kapitel von Seite 142 bis Seite 155 einnimmt (vgl. ebd.). 
Detailliert sind für jedes der Instrumente E- Gitarre, E- Bass, Keyboard und Schlagzeug die 
Geschichte, die Funktion in einer Band, der Aufbau, die Funktionsweise des Instruments 




water“ von Deep Purple und „Seven nation army” von den White Stripes wird der 
Ausdruck Riff eingeführt und das zuvor gelernte Wissen über die jeweiligen Instrumente 
angewandt. Die Thematisierung von Mikrophontechnik findet ebenfalls statt, indem das 
richtige Halten, der geeignete Abstand zum Mund, der ideale Klang und die Nutzung von 
Effekten kurz beschrieben werden (vgl. ebd.: 60). Zudem bieten die Autoren eine Art 
Human Beatbox Crashkurs an, bei dem das Nachahmen eines Schlagzeugs erklärt und 
anhand der „Putzkatze“-Übung, bei der nach und nach die Vokale weggelassen werden, 
so dass ein rockmusiktypischer Groove entsteht, praktiziert wird (vgl. ebd.: 36-37).  
 
4.2 Dreiklang 7/8 
Im Dreiklang 7/8 wird Popularmusik-Improvisation anhand des Rocksongs „Come as you  
are“ von Nirvana thematisiert (vgl. Maas & Mainz 2011: 213). Für das Klassenmusizieren 
haben die Autoren ein vereinfachtes Arrangement für Bass und drei Melodieinstrumente, 
also für vier Schülergruppen, erstellt, das von der Klasse mit Hilfe der 
Originalsongaufnahme erarbeitet werden soll: Zunächst summen oder pfeifen die Schüler 
die Anfangsmelodie und erhalten die Höraufgabe, die Wiederholungen dieses Motivs bis 
zum Einsetzen des Gitarrensolos zu zählen, um daraufhin das Arrangement immer 
zusammen mit dem Motiv spielen zu können. Zusätzlich sollen Powerchords auf der 
Gitarre gespielt werden. Diese sind im Lehrbuch in einer Tabulatur abgebildet. 
Anschließend improvisieren die Kinder nacheinander in den einzelnen Melodiestimmen, 
während alle anderen das Arrangement fortwährend in Schleife spielen. Es kann 
entweder melodisch unter Verwendung der dargestellten pentatonischen Reihe oder 
auch rhythmisch improvisiert werden. Am Ende der Lehrbuchseite wird der Begriff 
Soloimprovisation erläutert, bevor ein anderes Hörbeispiel behandelt wird, welches Soli 
verschiedener Instrumente, die herausgehört werden sollen, beinhaltet. Als letzte 
Aufgabe schlagen die Autoren vor, dass sich die Schüler gegenseitig Beispiele von 
Soloimprovisation aus ihrer Lieblingsmusik vorstellen (vgl. ebd.).  
Bei diesem Beispiel improvisatorischen Musizierens wird eine Herangehensweise 
deutlich, die vom Erarbeiten und Üben eines Arrangements auf Grundlage eines 




Notentext gebunden. Die Schüler nehmen Musik wahr, bevor sie diese dann bei 
gleichzeitigem Produzieren der vorhergeübten Melodien und Akkorde erneut rezipieren. 
Für die Begleitung durch Powerchords im nächsten Schritt sind keine Rhythmen 
vorgegeben, wodurch den Spielenden ein gewisser Grad an freiem Umgang mit dem 
musikalischen Material geboten wird. In ähnlicher Weise sind sie beim Solieren frei, wenn 
sie die pentatonische Reihe als „Werkzeug“ betrachten, mit dem sie Melodien selbst 
entwickeln können. Die Erarbeitung des Liedes durch den vorgegebenen Tonvorrat 
verläuft also zunächst vorwiegend gegenstandsorientiert. Dieser „Gegenstand“ – damit ist 
hier das Arrangement des Liedes gemeint – kann insbesondere für den Erwerb und die 
Festigung spielpraktischer Fähigkeiten und außerdem als Basis für die nächste Stufe des 
Unterrichtsgeschehens, nämlich das Solieren, von Belang sein. Die letzte Aufgabe, bei der 
die Schüler Musikbeispiele aus ihrer individuellen Interessenwelt präsentieren, weist 
einen direkten Schülerbezug auf und kann dadurch zum Reden über Musik bzw. zum 
Bilden und Diskutieren ästhetischer Urteile anregen. Dieser schülerbezogene Ansatz 
sowie die Fokussierung der Spielfertigkeiten und Improvisationsfähigkeiten der Kinder 
weisen auf eine schülerorientierte Didaktik hin.  
Das Bandinstrumentarium wird im Dreiklang 7/8 ebenfalls behandelt, jedoch wird hier 
nicht vordergründig die Fähigkeit des Spielens aufgebaut, sondern vielmehr werden die 
Instrumente in ihrer Funktionsweise detailliert beschrieben. Auch ihr Klang und mögliche 
Klangeffekte werden durch Hörbeispiele und entsprechende Höraufgaben in den 
Mittelpunkt der Betrachtungen gerückt (vgl. ebd.: 28-31). Die Spielweise eines 
Schlagzeugs wird in einem gesonderten Kapitel über Rhythmen der Rock- und Popmusik 
im Zusammenhang mit Begrifflichkeiten, wie Break, Fill-in und Pattern erläutert (vgl. ebd.: 
190). Die Schüler können das Spielen des Schlagzeugs üben, indem sie Dreier-Gruppen 
bilden, bei denen jeder Spieler entweder die Bass-drum, die Snare-drum oder die Hi-hat 
verkörpert. Aufgabe ist es hierbei, drei verschiedene, aus Popsongs entnommene 
Patterns zu üben, bis diese gleichmäßig im Metrum gespielt werden. Als Schlagzeugersatz 
schlagen die Autoren des Dreiklangs 7/8 vor, entweder Vocal Percussion zu verwenden, 






4.3 Tonart 9/10 
Das Bandinstrumentarium wird im Lehrbuch Tonart für die Doppeljahrgangstufe 9/10 
nicht im Speziellen thematisiert. Aus diesem Grund konzentrieren sich weitere 
Betrachtungen auf die Auseinandersetzung mit Improvisation. Diese wird vorwiegend im 
Kapitel „Begegnungen der Kulturen im Jazz“ behandelt: In 13 aufeinander aufbauenden 
Aufgabenstellungen wird die Kompetenz, einen Blues zu improvisieren, vorbereitet (vgl. 
Schmid & Jank 2013: 86-88). Die ersten sechs Aufgaben beinhalten einen geschichtlichen 
Diskurs zu afroamerikanischen versklavten Feldarbeitern in den Südstaaten der USA Mitte 
des 19. Jahrhunderts, und zur damit einhergehenden Entstehung des Worksongs (vgl. 
ebd.: 86). Nachdem die Schüler das Zitat eines Ethnologen, der Musik als Antriebskraft 
des Arbeitens beschreibt, erörtern und ein idyllisch dargestelltes Gemälde zur Arbeitswelt 
der Sklaven diskutieren, hören sie die Aufnahme eines Worksongs, bei dem sie dann 
insbesondere Stimmklang und Tongebung des Sängers besprechen (vgl. ebd.). Im 
Anschluss daran wird das Hörbeispiel „Won´t you ring, old hammer“ behandelt (vgl. ebd.: 
87). In diesem Zusammenhang lernen die Schüler die Technik des Call and Response 
kennen, die sie dann beim Singen des Liedes durch Solist und Gruppe selbst anwenden.  
            Nun wird der Blues in seinem historischen Kontext dargelegt. Dabei stellen die 
Schüler Arten von Arbeitsliedern aus der Sklaverei-Zeit mit dazugehörigen Merkmalen 
tabellarisch zusammen (vgl. ebd.). In den Aufgaben 7 und 8 sollen zwei Hörbeispiele ihren 
jeweiligen Bluesarten zugeordnet und Stilmerkmale herausgestellt werden (vgl. ebd.: 88). 
Ausführungen über die Verbreitung und Bedeutung des Blues zu Beginn des 20. 
Jahrhunderts sind an dieser Stelle beigefügt. Die 12-taktige Bluesformel wird eingeführt, 
anhand eines selbsterstellten Harmonieschemas in D-Dur von den Schülern angewandt, 
und bei Analyse des „Empty Bed Blues“ vertieft geübt. Die Aufgaben elf und zwölf 
widmen sich der Interpretation des Songs von Bessie Smith (vgl. ebd.: 89). Insbesondere 
die Melodieführung wird besprochen und mündet in der Anordnung der absteigenden 
Melodietöne in einer Blues-Skala. Schließlich kommt es in Aufgabe 13 zur 
Improvisationspraxis, bei der die Schüler selbst erfundene Melodien über ein Playback 
zum Song in Form von Call and Response musizieren. Dazu stehen ihnen einerseits die 
Töne aus der vorliegenden Skala zur Verfügung, zum anderen können sie sich der im Buch 




Autoren des Lehrwerkes jeweils sechs Blues-typische Phrasen zur Tonika, Subdominante 
und Dominante an und verweisen auf ein gesondertes Kapitel im Buch, das die 
Kompetenz, einen Blues zu improvisieren, zum Inhalt hat (vgl. ebd.). 
Diese Buchpassage behandelt bis ins Detail einzelne Schritte, die zu einer eigenen Blues- 
Improvisation führen (vgl. ebd.: 155-157). Grundlage der Improvisationsentwicklung 
bildet der Walking Bass, der in seiner Funktion beschrieben und anhand eines 12-taktigen 
Bluesschemas beispielhaft veranschaulicht wird. Daraufhin wird der Begriff Guideline 
eingeführt und ebenfalls an einem Beispiel illustriert. Die Schüler werden in der 
nachfolgenden Aufgabe dazu angeregt, eigene Walking Bass Linien und Guidelines zu 
konzipieren, wobei sie sich an den Beispielen orientieren können. Es findet eine Teilung 
der Klasse in zwei Gruppen statt, die einen vorgegebenen Schlagzeug-Groove durch 
Bodypercussion spielen: Eine Gruppe klatscht den Rhythmus des Ride-Beckens, die 
andere übernimmt Bass- und Snaredrum. Betont wird hier im Lehrwerk die korrekte 
Phrasierung der ternären Achtel. Ein Schüler soll dann entsprechend dem Groove eine 
Harmoniebegleitung erfinden und am Klavier musizieren. Dazu gibt das Buch eine 
Beispielbegleitung vor und erläutert kurz den Gebrauch von Optionstönen. 
Es werden Schüler bestimmt, die nun das Gerüst – bestehend aus Walking Bass, 
Guidelines durch selbstgewählte Instrumente, Schlagzeug /Body Percussion und Klavier – 
zusammensetzen, während sich die anderen mit der Improvisation befassen. Dazu sollen 
diese die entsprechende Blues-Skala verinnerlichen und mit ihren Tönen 
experimentieren. Schließlich entwickeln die Schüler aus dem Tonvorrat erst kurze 
Melodiephrasen, und später größere Einheiten bis hin zu einem ganzen Chorus. Für 
derartige Phrasen bietet das Lehrbuch mehrere Beispiele. Der Wortlaut in den 
Instruktionen deutet hier durch Worte, wie „verinnerlicht“ oder „macht euch bewusst“ 
auf eine notationsfreie Explorations- und Übungsphase hin. Für das Spiel des ganzen 
Blues wird vorgeschlagen, einen tabellarischen Formablauf zu formulieren, in dem 
dargestellt wird, welche Instrumentengruppen zu welchen Zeitpunkten spielen und wann 
jemand soliert (vgl. ebd.).    
Das Lehrwerk Tonart 9/10 scheint bezüglich der hier beschriebenen Entwicklung einer 
Improvisation auf einer Methodik aufzubauen, die zunächst vor allem geschichtliche 




Betrachtungen rückt. Die Sozialformen bleiben dabei offen, die Art der Aufgaben tendiert 
aber zumeist zur Initiierung eines gelenkten Unterrichtsgespräches. Durch das Erfassen 
der Kohärenz historischer, kultureller und musikalischer Entwicklungen wird den Schülern 
eine reflektierte Perspektive auf den Blues eröffnet, die ihnen beim späteren 
Improvisieren helfen kann, stilgerechte Melodien und Rhythmen zu kreieren. 
Gleicherweise lernen sie immer wieder „Kulturtechniken“ (Wallbaum 2010: 88) kennen, 
wie z.B. die Technik des Call and Response oder die Anwendung von Guidelines. 
Musiktheoretische Inhalte, wie die Kadenz-Harmonik des Blues oder der Gebrauch von 
Optionstönen, nehmen ebenfalls eine wichtige Rolle ein.  
Die 13 beschriebenen Aufgabenstellungen bauen somit nach und nach deklaratives und 
konditionales Wissen (siehe Kapitel 3.1.) auf, das die Musizierpraxis in Form von 
Improvisation vorbereiten soll. Auffällig ist bei dieser Herangehensweise außerdem das 
häufige Vorkommen von Hörbeispielen. Die Autoren inkludieren also einen didaktischen 
Ansatz, der sowohl den Aufbau sprachlich-symbolischer Repräsentationen, als auch den 
Erwerb auditiver Repräsentationen durch das Hören von Musik fokussiert. Aufgrund der 
Fülle, Komplexität und Vielseitigkeit der Aufgaben, ist das Ziel, einen Blues zu 
improvisieren, und der Weg dorthin offensichtlich nicht für eine 45-minütige 
Unterrichtsstunde angedacht. Eher können die Aufgaben binnen mehrerer 
Unterrichtseinheiten, vielleicht sogar im Rahmen eines Projektes, realisiert werden. Inhalt 
und Struktur der Aufgabenstellungen erinnern stark an das Konzept des Aufbauenden 
Musikunterrichts, bei dem durch Kulturerschließung, musikbezogenes Handeln und durch 
fortwährende Aneignung musikalischer Fähigkeiten und Kenntnisse musikalische 
Kompetenz graduell gefördert wird (vgl. Jank 2013: 92- 93).  
 
4.4 Zusammenfassender Vergleich der Lehrwerke  
Beim Vergleich der verschiedenen Lehrwerke und Jahrgangsstufen fällt insbesondere auf, 
dass die Vermittlung und Umsetzung von Improvisation von ganz unterschiedlichen 
methodischen und didaktischen Ansätzen ausgeht. Dafür lassen sich drei Gründe 
vermuten: 1. Die Konstellation verschiedener Herausgeber und Autoren, die durch ihre 




Hilfestellungen und anderen Beiträgen wesentlichen Einfluss auf die Gestaltung von 
Lernprozessen ausüben können; 2. Die im Lehrplan genannten Lernziele von 
Musizierpraxis sowie empfohlene Realisierungsmöglichkeiten, die entsprechend der 
jeweiligen kognitiven und motorischen Fähigkeiten der Schüler verschiedener 
Altersgruppen aufgeführt sind (siehe Kapitel 2). Der aktuelle Lehrplan wird bei der 
Erstellung von Lehrwerken als maßgebende Orientierung herangezogen. Beispielsweise 
bietet der Lehrplan Sachsens für die Klasse 9 an, auf Grundlage eines Harmoniemodells 
wie der Bluesformel, zu improvisieren (vgl. SMK 2004: 17). In der zehnten Klasse sollen 
dann mit Hilfe einer Bassfigur Grooves und Pattern im Rahmen des Musizierens selbst 
kreiert werden (vgl. ebd.: 21). Genau diese beiden Empfehlungen werden im Lehrwerk 
Tonart 9/10 bei der vom Walking Bass ausgehenden Blues-Improvisation verwirklicht; 
Und 3. Die heutige pluralistische Koexistenz musikdidaktischer Konzepte, die sich im 
Vergleich zueinander nicht dadurch unterscheiden, dass manche Modelle besser oder 
wirksamer als andere sind, sondern aufgrund ihres jeweiligen Denkansatz und Fokus 
differenziert werden können. Dies spiegelt sich in den unterschiedlichen 
Herangehensweisen der Lehrbücher insofern wider, als dass bei Konzeption der 
Aufgabenstellungen offenbar Grundgedanken verschiedener Modelle – seien es 
handlungs- oder schülerorientierte Modelle, das Konzept des Aufbauenden 
Musikunterrichts, die Inszenierung Ästhetischer Erfahrungsräume, usw. – aufgegriffen, 
modifiziert und miteinander kombiniert werden. 
Während die Spielpläne 1 z.B. verhältnismäßig wenig Hilfestellungen bieten und als 
Musizierimpulse direkt ein Hörbeispiel anbieten, baut der Dreiklang 7/8 auf ein 
vereinfachtes Arrangement, und gibt Hilfestellungen in Form von abgebildeten 
Powerchords und einer pentatonischen Reihe. Im Lehrwerk Tonart 9/10 wird die 
Improvisationspraxis zunächst durch ein Playback, und anschließend fortwährend durch 
illustrierte Beispiele, wie die Abbildung des 12-taktigen Bluesschemas oder die 
dargestellten Guidelines, gestützt. Auch der Formablauf stellt eine wichtige Form der 
Unterstützung dar. Eine auffällige Gemeinsamkeit aller Lehrbücher ist die häufige 
Nutzung von Hörbeispielen, sowohl als Grundlage der darauf folgenden Musizierpraxis, 




Wissens. Offensichtlich ist ein derartiger Aufbau auditiver Repräsentationen in den 
Konzepten aller Lehrwerke ein essenzieller Schritt im Prozess des Musiklernens.  
            Eine weitere Auffälligkeit liegt in der Nutzung der Genres: In allen drei Lehrwerken 
wird Improvisation im Rahmen von Jazz oder Rockmusik praktiziert, keines der 
Lehrbücher weist einen Bezug zur Popmusik auf, wenn es ums Improvisieren geht. Es lässt 
sich vermuten, dass die Autoren z.B. Rock in Bezug auf die Interessen von sowohl Jungen, 
als auch Mädchen für kompatibler halten als Popmusik. Beispielsweise beim 
Improvisieren von Popballaden sehen auch Terhag und Winter eine große Gefahr, denn 
sie sagen: „Die Nähe zu emotionalen Themen erschwert es […] vielen Jugendlichen – vor 
allem Jungen – sich mit dieser Musik zu identifizieren, und der sensible Klang ist für 
Störungen und Provokationen besonders anfällig!“ (2011: 94). Außerdem empfinden sie 
Popballaden für Improvisationseinsteiger als ungeeignet, da Soli eher als Höhepunkte von 
Songs Anwendung finden und daher besonders melodisch gestaltet werden müssen (vgl. 
ebd.: 103). Andere Popsongs als die Ballade schließen sie  für die Improvisationspraxis 
aber nicht aus. Zusammenfassend kann in jedem Falle festgehalten werden, dass alle hier 
betrachteten Lehrwerke praxisnahe, gehaltvolle Aufgaben zum Improvisieren anbieten, 
die – selbst wenn Lehrkräfte eine „Übernutzung“ von Lehrbüchern vermeiden möchten 
oder die Vorschläge für ungeeignet halten – mindestens als Anregungen genutzt, und 
sowohl in der angebotenen als auch in adaptierter Form praktiziert werden können.  
 
5 Bedingungen der Realisierung gelungener Improvisation  
5.1 Rahmenbedingungen  
Es konnte also gezeigt werden, dass die Nutzung von Lehrbüchern positiv zur Praxis des 
Improvisierens beitragen kann. Ob die Umsetzung von Improvisation im Unterricht jedoch 
als gelungen zu werten ist, hängt von einer Vielzahl von Faktoren ab. So nehmen auch die 
gegebenen Rahmenbedingungen einen Einfluss auf das Gelingen. Ein Beispiel dafür ist das 
Vorhandensein einer leistungsheterogenen4 Klasse. Sicherlich kann es dabei schwierig 
sein, den Ansprüchen aller Beteiligten gerecht zu werden, um eine Über- und 
                                                          
4 „leistungsheterogen“ bezeichnet hier eine große Spannweite in Bezug auf musiktheoretisches Wissen und 




Unterforderung zu vermeiden, doch kann ein Lehrer auch das Potenzial einer 
heterogenen Gruppe schätzen und nutzen: Jeder Schüler kann dem Prozess und dem 
musikalischen Produkt wegen seiner individuellen Vorerfahrungen interessante Nuancen 
hinzufügen. Außerdem können Schüler voneinander profitieren, indem die Erfahreneren 
den anderen helfen und sie beraten, wodurch zumeist das Gemeinschaftsgefühl, 
Solidarität und ein angenehmes Klassenklima begünstigt werden. Gagel bezeichnet 
Improvisation sogar als „soziale Kunst“ (2010: 185), weil dabei Anfänger, Fortgeschrittene 
und Profis mit unterschiedlichen Vorerfahrungen sinnvoll zusammengeführt werden 
können (vgl. ebd.). Um den aus Heterogenität resultierenden Problemen vorzubeugen, 
favorisieren Terhag und Winter das notenfreie Musizieren (vgl. 2011: 9). Ihre Erfahrungen 
haben gezeigt, dass Notentexte in heterogenen Gruppen selten einen Schwierigkeitsgrad 
erfüllen, der leistungsstarken und –schwachen Schülern gleichermaßen gerecht wird. 
Außerdem können beim Arbeiten ohne Noten die Fähigkeiten einzelner besser integriert 
werden, was positive Auswirkungen auf das musikalische Produkt zeigt (vgl. ebd.).  
            Ähnlich der Heterogenität kann auch die Gruppenstärke sowohl als Problem, als 
auch als Chance betrachtet werden. Je mehr Schüler eine Klasse hat, desto schwieriger ist 
es für eine Lehrkraft, auf die Bedürfnisse jedes einzelnen einzugehen und den Aufbau von 
z.B. spielpraktischen Fähigkeiten individuell zu fördern. Doch hierbei liegt es wohl im 
Wesentlichen an der Wahl angemessener Aufgaben, Spiele und Übungen sowie an der 
geeigneten Sozialform, um trotz des Vorhandenseins großer Gruppen effizient und 
lustvoll improvisieren zu können. Bei einer Gruppenimprovisation wirken sich spezielle 
Sitzordnungen und Sozialformen beträchtlich auf die Art der musikalischen Interaktion 
aus (vgl. Gagel 2010: 169). Wenn sich beispielweise Zweier- oder Dreiergruppen 
formieren, wird dadurch musikalische Kommunikation, wie Vorspielen-mitieren oder eine 
Frage-Antwort-Interaktion, begünstigt (vgl. ebd.). Das im Kreis angeordnete Musizieren 
fördert hingegen eine nonverbale Verständigung aller Schüler und beim Improvisieren 
daher das prompte Reagieren auf einen musikalischen Impuls. Hierbei gilt es allerdings zu 
beachten, dass Schüler, insbesondere Improvisations-Einsteiger, in dieser Formation eine 
Gehemmtheit empfinden könnten, da andere sie jederzeit hören und direkt ansehen 
können. Um dieser Problematik entgegen zu wirken, bietet es sich an, „die Gruppe als 




verteilen sich im Raum und probieren sich dann alle zugleich gehend oder stehend an 
ihrem Instrument oder mit ihrer Stimme aus (vgl. ebd.). Dabei kann jeder selbst 
entscheiden, wann und mit welcher Lautstärke er sich beteiligt. Diese Methode hilft den 
Schülern, Hemmungen beim Improvisieren abzubauen und ist gerade als ein Vorteil von 
größeren Klassenstärken zu benennen.   
Als weitere Rahmenbedingungen sind solche zu benennen, die direkt mit dem 
Bildungssystem und der Institution Schule einhergehen. Damit ist unter anderem der 
Lehrplan gemeint, dessen Einfluss auf die Vermittlung und Umsetzung von Improvisation 
in Kapitel 2 und im Zuge der Fragebogen-Auswertung ausführlich diskutiert wird. 
Außerdem darf auch die zeitliche Lage von Musikunterrichtsstunden nicht außer Acht 
gelassen werden: Ist ein Unterricht für morgens 8 Uhr angesetzt, so muss im Sinne einer 
gelungenen Improvisation die Aktivität der Schüler erst einmal durch angemessene Mittel 
angeregt werden, während eine Unterrichtseinheit am Nachmittag, vielleicht sogar nach 
dem Sportunterricht oder einer schwierigen Klassenarbeit, andere, z.B. 
entspannungsfördernde Herangehensweisen erfordert.   
Neben diesen Bedingungen, bestimmen insbesondere die räumlichen Gegebenheiten 
(Medien, Raumgröße, etc.) und die instrumentale Ausstattung in Schulen die Art und 
Weise sowie den Erfolg einer Musizierpraxis entscheidend mit. Selbstverständlich kann 
bei Vorhandensein eines Bandinstrumentariums oder einer Loop-Station mit ganz 
anderen Materialien, Methoden und anderem Sound gearbeitet werden, als wenn ein 
Unterrichtsraum lediglich mit Schütteleiern und Bongos ausgestattet ist. Oftmals gibt es 
aber auch Möglichkeiten, nicht gegebene Instrumente zu ersetzen, wie z.B. ein 
Schlagzeug durch Human Beatboxing, wie es in den Spielplänen 1 beschrieben wird. 
Wichtig ist in jedem Falle die stilgerechte Anwendung der präsenten Instrumente. So sind 
Terhag und Winter der Meinung, dass sich Rockmusik für das Klassenmusizieren 
tendenziell weniger eignet, weil Rock durch eine kleine Besetzung, verzerrte Instrumente 
und ausdrucksvollen Sologesang gekennzeichnet ist (vgl. ebd.: 125). „Auf dem typischen 
Klasseninstrumentarium realisiert, verkommt Rockmusik häufig zum ,Schulpop` im 
stilistischen Niemandsland“ (ebd.). Mit dieser Aussage wollen sie vermutlich nicht die 
absolute Vermeidung des Genres Rock im Musikunterricht befürworten, sondern eher ein 




stilgerechten, authentischen Klangerzeugung, soweit dies die Gegebenheiten möglich 
machen, schaffen.  
Eine allzeit bekannte Problematik im schulischen Kontext ist darüber hinaus die 
Leistungsbemessung. Auch wenn Musizierpraxis Spaß bringen, und übergeordneten 
Zielen, wie der Förderung der Sozialkompetenz dienen soll, so wird eine Zensierung der 
musikpraktischen Fähigkeiten der Schüler vom Lehrplan und von der Institution Schule 
verlangt und somit irgendwann unumgänglich. Dies kann einen gewissen Druck auf die 
Schüler ausüben und zu einer extrinsischen Motivation – also einer von äußeren 
Einflüssen bestimmten Motivierung des Lernprozesses – führen. In der Pädagogischen 
Psychologie gilt die alleinige Existenz dieser Motivationsform allgemein als negativ, weil 
das Lernen eines intrinsisch motivierten Menschen, dem in diesem Fall beispielsweise das 
Aufbauen spielpraktischer Fähigkeiten Spaß bringt, antriebstärker, und auf lange Sicht 
effizienter ist. Doch schließt eine extrinsische Motivation nicht das gleichzeitige 
Vorhandensein einer intrinsischen Motivation aus. Vorteile einer Zensierung liegen in der 
notwendigen Nennung von Kriterien, die sowohl Schülern als auch der Lehrkraft als 
Orientierung dienen und zudem einen strukturierten, und dadurch zumeist schnelleren, 
Lernprozess fördern. Zur Bewertung von Improvisation lassen sich u.a. folgende Kriterien 
benennen: Umsetzung der Vorgaben gemäß der Aufgabenstellung, Originalität und 
Umgang mit dem Unvorhergesehenen, Aufeinander hören, Interaktion und Kooperation, 
Intensität (Flow) und Konzentration sowie körperliche Präsenz (vgl. Gagel 2010: 162-163). 
Trotz derartiger Kriterien bleibt Leistungsmessung eine schwierige Thematik, welche, 
genau wie die anderen von der Institution Schule vorgegebenen Bedingungen, vor der 
Umsetzung von Improvisation gut durchdacht und in die Planung einbezogen werden 
sollte, um eine gelungene Realisierung zu ermöglichen. 
 
5.2 Voraussetzungen auf Seiten der Lehrenden  
Von der Ansicht, dass ein guter Unterricht von der frontalen Leitung eines kompetenten 
Lehrers grundlegend bestimmt wird, hat sich die Schulpädagogik schon seit vielen 
Jahrzehnten verabschiedet. Nach heutiger allgemeiner Ansicht sollte in jedem 




selbstständige Arbeiten häufig angeregt werden sollten. Aber welche Funktion hat nun 
eine Lehrkraft speziell in der Praxis des Musikunterrichts, bei der improvisatorische 
Fähigkeiten aufgebaut werden sollen? Dies impliziert zum einen die Rolle, in der sich ein 
Lehrer sieht und die auch von den Schülern als solche wahrgenommen wird, zum anderen 
schließt es die Frage nach den Aufgabenfeldern des Musiklehrers im Rahmen einer 
Improvisationspraxis mit ein.  
Die Erörterung der Rahmenbedingungen zeigt insbesondere auf, dass ein Lehrer je nach 
Zusammensetzung und Größe einer Klasse Flexibilität beweisen muss, indem er in den 
Sozialformen und bei der Wahl der Aufgaben differenziert. Dadurch kann die Motivation 
der Schüler stets aufrechterhalten werden. In Bezug auf das Musiklernen verweist Gruhn 
(siehe Kapitel 3.1) auf die Wichtigkeit von guten Beispielen und Mustern anstelle von 
abstrakten Regeln, so dass die Lernenden das ihnen präsentierte imitieren können (vgl. 
Gruhn 1998: 243, zitiert nach: Spitzer 1996: 334). Das kann einerseits durch Hörbeispiele 
erfolgen, wie es auch verschiedene Lehrwerke anbieten. Auf der anderen Seite ist ein 
Vorführen durch die Lehrkraft selbst ebenso denkbar. Diese durch eine Art Modell 
präsentierten bildlichen Informationen sind für Lernprozesse relevanter als bloße 
Erklärungen oder Beschreibungen in Sprache, Schrift oder Klang (vgl. Liebscher 2011: 139, 
zitiert nach Igel 2001: 52). Im Kontext des Improvisierens kann solches Modellernen 
beispielsweise in einer Art und Weise geschehen, bei der ein Lehrer verschiedene 
improvisierte Motive am Klavier vorspielt, wodurch nicht nur visuelle, sondern zusätzlich 
auditive Informationen präsentiert, von den Schülern rezipiert, im neuronalen Netz 
kodiert und imitiert werden können. Übertragen auf das vokale Musizieren kann diese 
Lehrtechnik durch das Vor- und Nachsingen von z.B. Scat-Pattern angewandt werden. 
Terhag und Winter sprechen hier von einer effektiven Einstudierungsmethode, die sie als 
„Call-Call-technik“ (2011: 116) bezeichnen (vgl. ebd.).   
Eine weitere Aufgabe besteht in der Förderung des Lernens auf der metakognitiven Ebene 
(vgl. SMK 2004: XIII). Auf die Improvisationspraxis bezogen kann damit eine 
Unterstützung der Schüler gemeint sein, bei der ihnen u.a. Formen und Möglichkeiten des 
Übens eines Solos dargeboten werden. Derartige Hinweise durch die Lehrkraft wären z.B.: 
„Hört euch mal eine vokale Soloimprovisation von Ella Fitzgerald an und findet Stellen, die 




dem Festlegen der Skala und wählt daraus vier Töne, aus denen ihr Motive erstellt.“ Ziel 
ist es dabei, den Schülern aufzuzeigen, wie sie ihre Fähigkeiten selbst durch Strategien 
des Lernens und Übens verbessern können. 
Beim Improvisieren mit einer Schulklasse gibt die Lehrkraft zumeist den organisatorischen 
Rahmen vor, indem sie Struktur bzw. Ablauf der Unterrichtsstunde festlegt und 
grundlegende Materialien bereitstellt. Zudem kann sie Impulse in Form von allgemeinen 
Hinweisen und Ideen anbieten. Der Grad an vorgegebener Struktur sowie die Quantität 
von Impulsen und Hilfestellungen richtet sich danach, welche Rolle eine Lehrkraft 
einnehmen möchte. So schlägt z.B. Hans Jünger in seinem Artikel „Natürlich gibt es 
falsche Töne. Komponieren & Improvisieren in der Schule“ vor, Vorgaben richtig zu 
dosieren, um Kreativität zu entwickeln, und mit einer engen Führung beginnend mehr 
und mehr Spielraum zu gewähren (vgl. Pabst-Krüger & Terhag 2012:  93). Seiner Meinung 
nach wird oftmals „[…] Freiraum für Kreativität mit Freiheit von Vorgaben verwechselt 
[…]“ (ebd.). Die Lehrkraft sieht er dementsprechend in einer wichtigen Führungsrolle, die 
gerade zu Beginn nicht nur Hinweise, sondern klare Regeln vorgibt. Sie steht also in einem 
stetigen Spannungsfeld, das aus den Aufgaben, einen Rahmen zu geben, direkt 
anzuleiten, und Freiheiten einzuräumen besteht. Außerdem ist sie dafür verantwortlich, 
eine vertrauensvolle Atmosphäre zu schaffen, damit die Schüler beim Erfinden von 
Klängen und Rhythmen zunehmend sicherer und freier werden. Je nach Selbstständigkeit 
der Schüler, Können, Erfahrung und Art und Qualität der Anstöße aus der Gruppe kann 
ein Anleiter bewusst entscheiden, ob er seine Funktion zum Mitspieler, Berater und 
Helfer oder sogar zur defensivsten Position des Beobachters wechselt. Dabei sind diese 
Rollen jedoch nicht klar voneinander abgrenzbar, da ein Lehrer beispielsweise sowohl 
Mitglied als auch Ratgeber in einem Improvisationsprozess sein kann. Welche Rolle er 
auch einnimmt, wichtig ist, dass er sich eine gewisse Distanz zu den Schülern bewahrt 
(vgl. Volquartz 1999: 210). Denn hinsichtlich der Unterrichtsabschnitte, in denen es zur 
Leistungsmessung, Vermittlung musiktheoretischer Inhalte, etc. kommt, ist er 
immerwährend für die Erhaltung des Unterrichtsgeschehens zuständig (vgl. ebd.).   
            Speziell für die Arbeit mit einem Live-Arrangement, das eine besondere Form der 
Improvisation darstellt und in Kapitel 5.4.3 vertieft behandelt wird, schreiben Terhag und 




im Allgemeinen übertragbar sind: „[…] Kenntnis notenfreier Vermittlungsprozesse, […] 
Fähigkeit, jeden musikalischen Parameter [...] stilsicher zu vereinfachen oder 
anspruchsvoller zu gestalten, Grundlagen der Spieltechnik aller beteiligten Instrumente, 
Arrangiertechnik, stilistische Sicherheit“ (2011: 14). Dabei betonen sie, dass dieses Know-
how sich durch Erfahrung verbessert und weiter entwickelt (vgl. ebd.). Das 
Vorhandensein umfassender musiktheoretischer und -praktischer Kenntnisse stellt 
folglich eine Basis dar, auf der nicht nur gelungene Improvisation, sondern auch 
notwendige Lernprozesse des Anleitenden selbst stattfinden. Auch Gagel sieht das 
Wissen des Anleiters, seine künstlerische Kompetenz und eigene 
Improvisationserfahrungen an verschiedenen Instrumenten als höchst essenziell für die 
Durchführung von Improvisation in einer Schulklasse an (vgl. 2010: 173). Am wichtigsten 
für einen lustvollen, effizienten Prozess ist aber, so Terhag und Winter, die pädagogische 
Grundeinstellung, welche beinhalten sollte, dass stets auf dem Vorwissen der Schüler 
aufgebaut wird (vgl. ebd.: 5). Dementsprechend sollte sie lauten: „Ich zeige euch, was ihr 
bereits könnt“, und nicht „ich zeige euch, was ihr lernen sollt“ (vgl. ebd.). Inwiefern 
Lehrkräfte im Rahmen ihres Studiums theoretische Kenntnisse zur Popularmusik-
Improvisation sowie didaktisches Wissen zur Umsetzung dieser erlangen, obliegt wohl der 
Dozenten und der Studienordnung jeder Universität bzw. Hochschule. Ob Musiklehrer 
sich durch ihr Studium auf die Improvisationspraxis in der Schule vorbereitet fühlen, soll 
daher im Zuge der Befragung thematisiert werden. 
 
5.3 Voraussetzungen auf Seiten der Lernenden 
Das Vorwissen ist ein Begriff, der im Zusammenhang mit den Voraussetzungen 
erfolgreichen Lernens immer wieder auftaucht. Damit ist das bereits verfügbare Wissen 
gemeint (vgl. Hasselhorn & Gold 2006: 81). Kontroverse bestehen bei der Frage, ob 
Vorwissen für den Lernerfolg unabdingbar ist, doch laut der aktuellen Pädagogischen 
Psychologie leistet es in jedem Fall mindestens einen positiven Beitrag, da beim Lernen 
neue Informationen mit bereits Bekanntem verknüpft werden und so besser gespeichert 
werden können (vgl. ebd.). Bezogen auf die Realisierung von Improvisation im 
Musikunterricht bedeutet dies, dass schon vorhandene musiktheoretische und 




geringfügigem Wissen der Schüler ist diese Form der Musizierpraxis zwar trotzdem 
möglich, doch ist das Anbieten von Hilfestellungen und anderen Impulsen durch die 
Lehrkraft stets notwendig, wenn beispielsweise musiktheoretische Vorkenntnisse über 
Pentatonik oder musikpraktisches Wissen über das Spielen eines simplen Rock-Grooves 
auf dem Schlagzeug, nicht existieren. Da ein Lehrer aber nicht omnipräsent sein kann, um 
jedem individuell Hilfe anzubieten, ist das Vorwissen der Schüler für einen fließenden  
Prozess erforderlich. Zudem schafft das Wissen über musiktheoretische und -praktische 
Inhalte Raum und Möglichkeiten für Kreativität, da das Bekannte als Grundlage zum 
Experimentieren genutzt werden kann. Ohne oder mit geringen Vorwissen kann es 
schnell zum Eintreten einer Demotivation kommen: Möglichkeiten, Melodien und 
Rhythmen auf einem Instrument auszuprobieren sind nach einer gewissen Zeit 
ausgeschöpft, ohne womöglich ein klanglich zufriedenstellendes Ergebnis erzielt zu 
haben. Das bedeutet nicht, dass jeder privat ein Instrument beherrschen muss. Vielmehr 
sollten die Schüler Kenntnisse bzw. Fähigkeiten nach und nach effektiv aufbauen und 
festigen, um für folgende Improvisationen Grundlagen zu schaffen, so dass ein 
Qualitätszuwachs im Prozess und im Produkt für die Schüler spürbar wird.  
Neben dem Vorwissen ist auch die Selbstorganisation der Schüler eine signifikante 
Bedingung beim improvisatorischen Umgang mit Musik (vgl. Gagel 2010: 91). Diese 
beinhaltet vor allem die strukturierte und fokussierte Interaktion mit den anderen 
Musizierenden auf Grundlage des musikalischen Materials. Diese Interaktion ist stets ein 
Wechselspiel zwischen dem Wahrnehmen eigener Ideen und Bewegungen und der 
vorrangig auditiven Wahrnehmung, also dem bewussten Zuhören, der anderen (vgl. 
ebd.). Selbstorganisation meint hier also die Fähigkeit, sich seiner Funktion in einem 
sozialen Konstrukt aus musikalisch aktiven Menschen bewusst zu sein, Gedanken und 
Können zu reflektieren und in einem Maße und zu Zeitpunkten einzusetzen, so dass es für 
die Interaktion sinnvoll ist, und zugleich Aktionen der anderen wahrzunehmen, diese zu 
reflektieren und auf sie zu reagieren.  
Besonders wichtig für eine gelungene Improvisation sind des Weiteren auch Aspekte, die 
weniger mit dem Wissen und Können, sondern vielmehr mit der Einstellung der Schüler 
im Zusammenhang stehen. Über die bereits erwähnte „Errorfriendliness“ (Gagel 2010: 




Rhythmen zu experimentieren und Musik vorrangig gemeinschaftlich zu erfinden sowie 
die Lust und der Ehrgeiz, das eigene Potenzial auszuschöpfen und Fähigkeiten und Wissen 
zu erweitern. Auch Neugierde und Toleranz im Sinne einer Aufgeschlossenheit gegenüber 
musikalischen Aktivitäten tragen zum Gelingen einer Improvisation bei. Diese 
Eigenschaften gilt es als Lehrkraft u.a. durch die bedachte Wahl musikalischer 
Materialien, Spiele und Übungen positiv zu beeinflussen.   
 
5.4 Auswahl von Improvisationsmaterialien und –aktivitäten  
Bei der Wahl von Materialien und Aktivitäten gilt es ein wichtiges Kriterium gelungener 
Improvisation zu beachten, das nicht unter Rahmenbedingungen oder Voraussetzungen 
von Lehrenden und Lernenden erfasst werden kann, und dennoch das Wesen dieser 
Musizierpraxis wesentlich mitbestimmt: Der Flow. Damit ist der Zustand eines 
Musizierenden gemeint, in dem er im Einklang mit sich selbst und ggf. der Gemeinschaft 
engagiert und kontrolliert Handlung in Handlung überfließen lässt (vgl. Volquartz 1999: 
52, zitiert nach: Csikszentmihalyi 1974). Die Relevanz dieses Fließens ergibt sich aus dem 
befriedigenden Gefühl beim Musizieren, und aus dem hervorgerufenen, tiefgreifenden 
Verstehen sowie der anderen Sichtweise auf Musik, die dabei eröffnet werden kann (vgl. 
ebd.: 53). Der Idealzustand (siehe Abbildung 25), der jegliche Frustration und Langeweile 
der Beteiligten meidet, wird durch das perfekte Verhältnis von Fähigkeiten und 
Herausforderungen erzielt und als Flow-Kanal bezeichnet (vgl. ebd.: 47). Bezogen auf die 
Improvisationspraxis im Musikunterricht würde z.B. A1 einen Schüler abbilden, dessen 
Können in einer guten Relation zu den gegebenen Anforderungen steht, wodurch er sich 
im Flow-Kanal befindet. Wenn er nun aber seine Fähigkeiten weiterentwickelt, hier als A2 
dargestellt, wird er sich wahrscheinlich langweilen, es sei denn die Herausforderungen 
werden erhöht.  
Was diese Grafik u.a. also aussagt, ist die Tatsache, dass Materialien und musikalische 
Aktivitäten überlegt ausgewählt und dem musikpraktischen und –theoretischen Wissen 
der Schüler idealerweise angepasst werden sollten. Gleichermaßen sollten auch ihre 
Interessen und Vorschläge mit einbezogen werden. Es werden daher nachfolgend vokale 
                                                          




und instrumentale Beispiele ausgewählt, die nicht nur interessant und gehaltvoll 
erscheinen, sondern auch bezüglich ihres Schwierigkeitsgrades und der tatsächlichen 
Durchführung flexibel sind. Im Sinne einer Flow-Erfahrung werden sie deshalb für 
geeignet befunden. Die unveränderte Umsetzung der Aktivitäten kann allerdings ebenso 
interessante Erkenntnisse liefern und vorteilhaft sein, denn es darf nicht vergessen 
werden, dass die erprobten Musizierideen und –methoden zumeist auf wertvollen 
Erfahrungen der jeweiligen Autoren beruhen. 
 
5.4.1 Impro-Mosaik. Das verrückte Klappbuch 
Eine Möglichkeit des Improvisierens, sowohl in kleinen Gruppen als auch allein, bieten 
Schlimp und Jarchow mit ihrem Klappbuch. Es handelt sich hierbei zwar nicht um 
Material, das speziell auf die Improvisation im Popularmusik-Bereich abzielt, doch durch 
die Freiheit von stilistischen Vorgaben kann diese Übung problemlos auf Rock, Pop und 
Jazz übertragen werden. Im Buch enthalten sind Karten mit teils klaren Spielanweisungen, 
z.B. F23: „Spiele alle Töne staccato“, und teils frei interpretierbaren Instruktionen, wie 
z.B. F1: „Erspüre den dynamischen Verlauf einer Melodie“ (vgl. 2010: o. A.). Aufgrund der 
Unterteilung in zahlreiche Start-, Fortsetzungs- und Zielkarten erhält das entstehende 
Stück eine grobe Struktur. Sie werden entweder nach dem Zufallsprinzip oder beliebig 
miteinander kombiniert, wobei die Anzahl der Fortsetzungskarten frei wählbar ist. 
Zusätzliche Instrumentenkarten fungieren als Anregungen, die nur mit bestimmten 
Instrumenten (entweder mit Gesang, Klavier, Streichern oder Bläsern) realisierbar sind, 
z.B. k3: „Spiele mit beiden Händen unisono“ oder g4: „Improvisiere nur mit Buchstaben“ 
(vgl. ebd.). Es entsteht ein durchweg improvisiertes Stück, das sich lediglich an den 
vorgeschlagenen Parametern orientiert (siehe Anhang: Abbildung 4). Für die Praxis des 
Musikunterrichts ist die Verwendung des Materials in verschiedenen Sozialformen 
denkbar. Beispielsweise können Kleingruppen gebildet werden, die gemeinsam anhand 
der Karten ein Stück erfinden. Dabei können die Karteninstruktionen nacheinander in 
Form eines Solos, gleichzeitig oder paarweise umgesetzt werden. Die Karten können vom 




Ein mögliches Problem bei dieser Form des Improvisierens liegt in dem notwendigen 
musiktheoretischen Vorwissen, da das Verständnis vieler Begriffe, wie staccato, unisono, 
Cluster, etc. vorausgesetzt wird. Gleichermaßen kann dies jedoch als Möglichkeit gesehen 
werden, solche Benennungen zu wiederholen. Zudem bietet sich hier die Chance, die 
Kreativität der Schüler enorm zu fördern, indem ihnen aufgrund der Vielzahl an 
Parametern – damit sind Metrik, Dynamik, Klangfarbe, Artikulation etc. gemeint – 
Gestaltungsoptionen demonstriert werden. Mit dem Wissen über existierende 
Gestaltungsmittel wird ihr Ideenreichtum angeregt, wovon zukünftige Improvisationen 
sowie Kompositionen nur profitieren können.  
 
5.4.2 Loop Songs  
Loop Songs sind mehrstimmige Scat-Lieder, deren Form aus 4 bis 16 Takten besteht und 
zu Zwecken des Einsingens chromatisch oder ganztönig verschoben werden kann (vgl. 
Gröger 2009: 6). Damit bauen sie auf dem Prinzip eines Turnarounds auf. Sie eignen sich 
zur Auflockerung innerhalb einer Chorprobe, zum Eingrooven vor einem Konzert, oder 
auch als Beitrag in einem Konzert (vgl. ebd.). Dementsprechend sind sie auch im 
Musikunterricht vielfältig verwendbar: zu Stundenbeginn als Einstimmung, als fröhlichen 
Abschluss einer Unterrichtsstunde, zur Abwechslung und Lockerung inmitten eines sehr 
theoriebetonten Unterrichts und als Einsinge-Übung. Ein Beispiel für einen Loop Song, der 
zu diesen Zwecken verwendet werden kann, ist „Take It Off“ – ein kurzes, vierstimmiges 
und dennoch nicht zu anspruchsvolles Lied im Funk-Stil (siehe Anhang: Abbildung 5).  
Anhand von Loop Songs lässt sich insbesondere das Singen von Scat-Silben sowie 
stiltypische Harmonik, Melodik, Rhythmik und das entsprechende Feeling vermitteln (vgl. 
ebd.). In Bezug auf die Stilistik der Loop Songs bietet Gröger eine Spannweite an 
Popularmusik und verwandten Genres von Swing, Blues, Gospel Pop bis hin zu Funk, Latin 
Pop und R&B an. Insbesondere verweist er auf den Gebrauch der Lieder als 
Improvisationsgrundlagen, indem Fill-Ins gesungen werden, über die sich wiederholenden 
Harmonien soliert wird oder indem Interludes gemeinsam durch Körperrhythmik 




Um eine gelungene Improvisation auf Grundlage des Notenmaterials im Unterricht 
durchzuführen, ist es hilfreich, zunächst die Lieder zu üben bis jede Stimmgruppe 
Sicherheit hinsichtlich Melodie und Rhythmus erlangt. Der Fokus sollte in diesem Üb-
Prozess jedoch primär auf Feeling und Groove liegen, um den Flow aufrecht zu erhalten. 
Besonders geeignet ist deshalb das notenfreie Musizieren, nicht zuletzt da die Option der 
Körperrhythmik und Bewegungsgestaltung durch das Halten von Noten eingeschränkt 
wäre. Die Loop-Songs können entweder durch die zum Buch gehörige CD vorgespielt, 
oder mittels der Call-Call-Technik durch den Lehrer instruiert werden. Aufgrund der 
überschaubaren Form von maximal 16 Takten ist der Einsatz einer Loop-Station an dieser 
Stelle denkbar. Beispielsweise kann die Lehrkraft einige (vorzugsweise zunächst 
musikalische, souveräne) Schüler bitten, die Melodie ihrer entsprechenden Stimmgruppe 
in die Loop-Station einzusingen, wobei jemand auch einen Beatbox-Part übernehmen 
kann. Stattdessen kann der Loop-Song auch auf passende Instrumente, z.B. 
Bandinstrumentarium, übertragen und mit der Loop Station aufgenommen werden. 
Anschließend dient dieses selbst kreierte Halbplayback als Basis zur Improvisation, indem 
der Loop abgespielt wird und die Lehrkraft nun beginnt, simple Scat-Patterns vorzusingen, 
die von den Schülern imitiert werden. Nachdem die Klasse durch diese Übung 
verschiedene Patterns kennen gelernt hat, können einzelne Schüler bestimmt werden, die 
selbst kleine Scat-Motive erfinden, welche dann von den anderen nachgesungen werden. 
Dabei werden sie feststellen, wie wichtig es ist, Töne und Rhythmen klar und eindeutig 
vorzugeben, damit diese entsprechend von den anderen wiederholt werden können. Sie 
lernen, dass Improvisation trotz der Spontanität und des Fließens von Handlungen ein 
hochfokussierter Prozess ist. Zwischenzeitlich können vereinzelte Schüler den Loop 
stoppen, so dass ein Break entsteht, der u.a. mit Bodypercussion gefüllt werden kann. Die 
Frage, ob es in Schulen zum Einsatz von Loop-Stations kommt bzw. ob diese überhaupt 
vorhanden sind, wird bei Auswertung der Fragebögen beantwortet. 
 
5.4.3 Live-Arrangement. Vom Pattern zur Performance 
Der Begriff Live-Arrangement meint ein in der (Unterrichts-) Situation erfundenes 
Musikstück, welches insbesondere durch Flexibilität gekennzeichnet ist, da es 




arrangiert wird, wodurch es auch als eine angeleitete Gruppenimprovisation bezeichnet 
werden kann (vgl. Terhag und Winter 2011: 8). Besonders wichtig ist dabei das Sprechen 
über bzw. Bewerten von Musik: Die Kinder sollen sich in die Rolle des „Imaginären 
Publikum[s]“ (ebd.) hineinversetzen, indem sie stets kritisch reflektieren, ob sie Groove 
und Klang des musikalischen Produkts als schön empfinden (vgl. ebd.: 11). Dieser Aspekt 
erinnert stark an die Grundideen des Konzepts der Ästhetischen Praxis von Wallbaum, bei 
dem die Ästhetische Kommunikation der Akteure die Musiziererfahrung grundlegend 
mitbestimmt (siehe Kapitel 3.4). Doch liegt der Fokus bei diesem Modell auf dem Prozess 
bzw. der Musiziererfahrung per se, wohingegen das Live-Arrangement sein 
Hauptaugenmerk offensichtlich auf ein gelungenes musikalisches Produkt, auch in Form 
von  Zwischenergebnissen, richtet. Das beinhaltet allerdings nicht das kontinuierliche 
Korrigieren von Fehlern, sondern eben diese Flexibilität, die das Live-Arrangement prägt. 
Das heißt, Fehler während einer Call-Call-Situation werden vom Anleiter – Terhag und 
Winter geben der Lehrkraft hier also eine klar definierte Rolle – geschickt aufgegriffen, 
indem er z.B. vorgegebene Patterns entsprechend anpasst (vgl. ebd.: 12). Oftmals sind 
falsch imitierte Motive ein Indiz für einen zu hohen Schwierigkeitsgrad des musikalischen 
Ausgangsmaterials und daher eher als Fehler des Anleitenden zu werten (vgl. ebd.). Auch 
eine unpräzise Demonstration durch die Lehrkraft kann Ursache dafür sein.   
Der Ablauf eines Live-Arrangements folgt einem grundlegenden Prinzip: Am Anfang steht 
in jedem Falle das Warm-up (siehe Kapitel 6.1), welches idealerweise Schwierigkeiten des 
danach folgenden musikalischen Ausgangmaterials, die vorher schon erahnt werden 
können, mit einbezieht (vgl. ebd. 14). So kann ein schwieriger Rhythmus schon im Warm-
up durch eine den Rhythmus beinhaltende Vocussion-Übung vorbereitet werden. Die 
nächste Phase fokussiert das Ausgangsmaterial selbst – die sogenannte Keimzelle der 
Gruppenimprovisation (vgl. ebd.: 15). Sie bildet die Grundidee des gesamten 
Arrangements und sollte daher signifikant, interessant und wandelbar sein. Dabei gibt es 
mannigfaltige Möglichkeiten: Sie kann z.B. ein Turnaround sein, der harmonisch 
interessante Spezifika aufweist. Auch ein Flüster-Cluster – d.h. „die Gestaltung einer 
experimentellen Klangfläche durch eine Vokalgruppe, bei der mit frei gewählten oder 
vorgegebenen Konsonantenklängen (f, sch, s, ß, z prr, wrr, kww o.Ä.) unterschiedliche 




bilden. Oftmals eignen sich aber vor allem rhythmische Keimzellen als Basis für ein 
gelungenes Zusammenspiel (vgl. ebd.: 15). Daher soll das weitere Vorgehen exemplarisch 
auf einem Rhythmus basierend erläutert werden.  
Die rhythmischen Patterns werden im nächsten Schritt transformiert, d.h. verlängert, 
verschoben, auf verschiedene Instrumente aufgeteilt, synkopiert, etc. (vgl. ebd.: 16). Auf 
Grundlage von Kadenzen oder beliebigen Akkorden, die vom Lehrer auf dem Klavier 
vorgegeben werden, wird nun eine improvisierten Mehrstimmigkeit erzeugt, bei der die 
Schüler durch Ausprobieren und Hören der anderen einen eigenen Vokalsatz spontan 
erfinden und singen (vgl. ebd.: 21). An dieser Stelle findet also die eigentliche 
Gruppenimprovisation statt, die vorher geübte rhythmische Patterns mit einbezieht. Das 
Arrangement kann dabei durch unterschiedlich lange Breaks noch interessanter gestaltet 
werden. Breaks dienen außerdem dazu, eine andere musikalische Idee, wie z.B. 
Bodypercussion einzufügen, und um Ansagen für den weiteren Verlauf zu tätigen („und 
gleich singen nur die Mädchen“, „wir verschieben um einen Halbton nach H-Dur“). Die 
erfundenen Harmonien können im Anschluss zu einer instrumentalen Mehrstimmigkeit 
überführt werden, indem sie auf eine Bassstimme und einen gespielten Akkord durch 
Gitarre, Keyboard, Stabspiele, usw. übertragen werden (vgl. ebd.: 22). Die letzte Stufe des 
Live-Arrangements bildet die solistische, zumeist melodische Improvisation, weil Groove 
und harmonische Gestaltung als Basis dieser Melodie-Ebene fungieren (vgl. ebd.: 27). 
Durch das gleichzeitige Ausprobieren von Soli dient die Gruppe hier, wie zuvor bei der 
vokalen Gruppenimprovisation, als akustisches Versteck, wobei auch der Einsatz von Soli 
in den Breaks  realisierbar ist (vgl. ebd.: 28). 
Zweifelsohne bietet die von Terhag und Winter entwickelte Methode enormes Potenzial, 
was die Bereicherung musikpraktischer und –theoretischer Fähigkeiten sowie das 
gesamte Musiklernen der Schüler anbelangt. Auch das effiziente Einbeziehen einer Loop-
Station ist hier an mehreren Stellen, ähnlich der Herangehensweise bei den Loop-Songs, 
möglich: Sie kann beispielsweise beim Übergang zur vokalen improvisierten 
Mehrstimmigkeit als Pattern-Ersatz Verwendung finden. Gleichermaßen kann eben diese 
Vokalimprovisation aufgenommen werden, um daraufhin Breaks durch das Treten des 




Ein Kritikpunkt an der suggerierten Vorgehensweise lässt sich aber bei Betrachtung der 
Rolle des Lehrers anbringen, der das Arrangement im Grunde durchgehend anleitet. Zwar 
wird immer wieder auf die Flexibilität des entstehenden Songs hingewiesen, doch beruht 
er vorwiegend auf Entscheidungen des Anleiters. Dies wird in den Beschreibungen des 
Ablaufs und sogar in der zum Buch gehörigen DVD ersichtlich. Attribute wie Kreativität 
und Selbstorganisation gehen bei dieser recht produktorientierten Methode 
möglicherweise unter. Diese Vermutung kann jedoch erst anhand eigener 
Erfahrungswerte wirklich beurteilt werden. In jedem Fall lässt sich der Problematik 
entgegen wirken, indem die Leitung stellenweise an Schüler abgegeben wird, oder indem 
entweder die Keimzelle oder harmonische Strukturen, sei es spontan oder geplant, 
bewusst von der Klasse erfunden oder bestimmt werden. Nach mehrmaliger 
Durchführung der Live-Arrangement-Methode ist es zu erwägen, den Schülern derartiges 
Kreieren eines Songs in Form einer Gruppenarbeit vollkommen zu überlassen. Die 
Prämisse, ein eigenes Arrangement auf Grundlage selbsterwählter Keimzellen zu erfinden 
oder der Klasse ein gemeinsames Ausgangsmaterial festzulegen, kann vorher abgeklärt 
werden. Der Lehrer hat dann die Möglichkeit, in die Rolle des Ratgebers oder des 
Beobachters zu wechseln.  
 
6 Improvisationsmethodik am Beispiel der vokalen Gruppenimprovisation in der 
Sekundarstufe II 
Um den Ablauf einer Unterrichtseinheit darzulegen, die bisherige Erkenntnisse zur 
Thematik einbezieht, sind folgende Betrachtungen auf eine bestimmte Form der 
Improvisationspraxis, nämlich im Speziellen auf eine vokale Gruppenimprovisation hin 
ausgerichtet, so dass detailliertere Einblicke in methodische Möglichkeiten geschaffen 
werden können. Zudem darf eine differenzierte Herangehensweise bei unterschiedlichem 
Alter der Schüler nicht außer Acht gelassen werden. Aus diesem Grund soll auch eine 
Einschränkung hinsichtlich der betrachteten Altersgruppe vorgenommen werden. So wird 
die Sekundarstufe II exemplarisch ausgewählt, zumal die Untersuchung der Lehrwerke 
bereits die Improvisationsdurchführung in der Sekundarstufe I beleuchtet. In den 
Klassenstufen 10 bis 12 befinden sich die Schüler im Alter von 16 bis 19 Jahren, also im 




Besonderheit dieses Alters, die für die Planung einer Improvisationspraxis von Belang ist, 
liegt aus entwicklungspsychologischer Sicht insbesondere in der Weiterentwicklung 
kognitiver Fähigkeiten zum abstrakten, mehrdimensionalen und metakognitiven Denken 
(vgl. ebd.: 89-90). Dazu tritt ein verstärktes Körperbewusstsein, d.h. eine Akzeptanz und 
effektive Nutzung des Körpers (vgl. ebd.: 24). Mit anderen Worten: Die Jugendlichen sind 
nun in der Lage, eigene Denkprozesse zu analysieren, ihr Handeln zu reflektieren, 
verschiedene Perspektiven einzubeziehen sowie ihre motorischen Fähigkeiten wirksam 
einzusetzen. Dies gilt es für die Planung einer Unterrichtseinheit zu beachten. Da 
Improvisation schon in vorangegangen Jahrgängen realisiert, laut Lehrplan sogar schon in 
der Grundschule thematisiert wurde, kann außerdem von einem gewissen 
Erfahrungsschatz und Vorwissen ausgegangen werden. Welche Vor- und Nachteile der 
verschiedenen Altersgruppen sich dadurch bei der tatsächlichen Durchführung ergeben, 
kann nur aus der Praxis heraus von erfahrenen Lehrkräften selbst beurteilt werden. Diese 
Fragestellung wird daher in den offenen Teil des Fragebogens integriert.  
 
6.1 Warm-up und Cool Down  
Zu Beginn einer Unterrichtsplanung bietet es sich an, einen Rahmen für die Musizierpraxis 
festzulegen, in welchem das Eintauchen, die Entfaltung von Kreativität und Können der 
Schüler, wie auch das Entwickeln von Improvisationsprozessen vor- und nachbereitet 
wird. Die Relevanz einer Heranführung und Einstimmung auf eine Improvisationspraxis 
konnte bereits nachgewiesen werden. Zudem wurde auch das Reflektieren von Musik, die 
intersubjektive Ästhetische Kommunikation und die Rückmeldung, nicht nur zwischen 
Lehrer und Klasse, sondern auch zwischen den Schülern, als bedeutungsvoll 
herausgestellt. Das Sprechen über Musik kann schon während des Improvisierens 
stattfinden, zur Gewährleistung des Flows erscheint eine bewusste und intensive 
Konversation zu Stundenende jedoch sinnvoller. Dieser Ein- und Ausklang einer 
Unterrichtsstunde kann, ähnlich der begrifflichen Determination von Bewegungseinheiten 
im Sportunterricht, mit den Termini Warm-up und Cool Down umschrieben werden. Beim 
Sport wird der Kreislauf angeregt und der Körper erwärmt, im Musikunterricht werden 
Stimme, Motorik und Geist aktiviert. Das Herunterfahren des Kreislaufs ist nach einer 




aber dient sie der Entspannung und dem geistigen Austausch, also vorwiegend der 
psychischen Erholung.  
Jürgen Terhag stellt beispielsweise eine simple Warm-up-Übung vor, die sich schon als 
Stundeneinstieg eignet und neben der Stimmerwärmung besonders das Aufeinander-
Hören innerhalb einer Gruppe schult (vgl. 2012: 64): Im Kreis angeordnet oder wahlweise 
auch durch den Raum gehend beginnen die Schüler dabei auf einer bestimmten Silbe 
einen beliebigen Ton zu singen, wodurch sich zumeist ein dissonanter Klang ergibt (vgl. 
ebd.). Auf Zeichen des Anleitenden hin lassen sie erneut einen Akkord erklingen, dieses 
Mal jedoch unter der Aufgabenstellung, gemeinsam einen konsonanten Klang zu 
erzeugen. Der Wechsel vom Cluster zur Konsonanz kann nach Belieben mehrfach 
wiederholt werden. Der Akkord wird dann von den Schülern selbst rhythmisiert und 
dynamisch gestaltet bis der Lehrer einen Übergang vom Groove zum nicht-rhythmisierten 
Akkord einleitet und durch Glissandi zurück zum Cluster führt (vgl. ebd.). Auch Betzner-
brandt empfiehlt ein Warm-Up, das auf das Wahrnehmen der gesungenen Töne in einer 
Gruppe und auf das Empfinden von Harmonien abzielt: Jeweils fünf nebeneinander 
stehende Gruppenmitglieder singen auf jede Viertel direkt nacheinander einen Ton auf 
„duh“, so dass jeder auf das zuvor Gehörte schnell reagieren und sich für einen Ton 
entscheiden muss (vgl. 2011: 14). Der fünfstimmige Akkord wird eine Weile ausgehalten 
bis nach einer Pause die nächsten fünf Sänger einen Akkord bilden. Dabei soll auf eine 
ähnliche Vokalfärbung und Klangfarbe, wie auch auf einen ausgeglichenen 
Ensembleklang, bei dem keine der Stimmen hervorsticht, geachtet werden. Zudem 
können die Schüler versuchen, in der Art der Harmonien zu variieren, so dass Cluster, 
Jazzakkorde oder auch Dur- und Mollakkorde, welche dann bewusst durch Optionstöne 
angereichert werden, erklingen können (vgl. ebd.).  
Um in Vorbereitung auf eine vokale Improvisation insbesondere das Rhythmusgefühl zu 
schulen, können beispielsweise verschiedene Bodypercussion Aktivitäten durchgeführt 
werden. In Form von rhythmischen Schlägen auf verschiedene Körperteile, Schnipsen und 
verschiedene Gehweisen entsteht dabei eine Symbiose aus Klang und Bewegung. 
„Taktschwerpunkte und –striche, Pausen, aber auch metrische Grundverhältnisse, 
stilistische Charakteristika und die musikalische Form werden durch Bodypercussion spür-




allem zur Vorbereitung einer vokalen Improvisation mit rhythmischen Schwierigkeiten 
beitragen können. Wenn die Stimme zur gleichen Zeit mit eingebunden werden soll, kann 
eine Bodypercussion mit einer Vocussion-Übung verbunden werden. Ein Beispiel dafür ist 
Die Verwendung eines Themenfeldes, wie „Essen in allen Varianten“ (siehe Anhang: 
Abbildung 6) aus dem der Anleiter Wörter unterschiedlicher Silbenlänge oder 
verschiedener Betonungen vorgibt, die mittels Call-Call-Technik von der Gruppe erlernt 
werden (vgl. Terhag & Winter 2011: 41). Die Klasse kann in verschiedene Gruppen 
eingeteilt werden, die jeweils ein Wort und ein Pattern übernehmen. Durch die starke 
Akzentuierung der Konsonanten kann so z.B. aus den Begriffen „Zucchini“, „Döner 
Kebap“, „Kartoffelsalat“ und „Kompott“ ein interessantes rhythmisches Geflecht 
entstehen, dessen Groove durch Bodypercussion unterstützt werden kann. Ebenso ist es 
denkbar, die Vocussion-Patterns nach Festigung des Grooves durch eine improvisierte 
Mehrstimmigkeit zu einem Live-Arrangement weiterzuentwickeln, was einen fließenden 
Übergang vom Warm-Up zur eigentlichen vokalen Improvisation darstellen würde.  
            Im Anschluss an eine Improvisationspraxis sollte eine Form des Cool Downs 
gefunden werden, bei der Raum für Reflexion des Erlebten geschaffen wird. Dabei findet 
idealerweise  sowohl eine Auseinandersetzung mit dem musikalischen Material, als auch 
mit dem Prozess statt, indem aufgetretene Schwierigkeiten, unerwartete Ereignisse und 
Momente der Über- und Unterforderung gemeinsam analysiert werden. In dem 
Zusammenhang sollten allerdings nicht nur Kritikpunkte geäußert, sondern auch erlebte 
Verbesserungen genannt, und Lösungen angeboten werden. Interessant kann es dabei 
außerdem sein, wenn nicht nur die Schüler untereinander Feedback erteilen und die 
Lehrkraft ihre Sicht auf den Improvisationsprozess schildert, sondern auch die Klasse 
erläutert, wie sie die Rolle der Lehrkraft während der Musizierpraxis empfand. Dadurch 
kann diese die Planung der nächsten Improvisationsgestaltung verbessern und zudem 
ihre Stellung und ihre eigenen Aufgaben im Sinne einer effizienten Improvisation 
reflektieren. Eine umfassende und aufschlussreiche Reflexionsmethode, die vor allem mit 
älteren Schülern aufgrund ihrer (zumeist) geistigen Reife wirkungsvoll ist, kann mit dem 
Ausdruck Mind-Map-Walk umschrieben werden. Dabei fungiert der Boden des 
Klassenzimmers als überdimensionaler Notizzettel, indem zusammenhängende Plakate 




dicke Stifte verteilt, so dass mindestens jeder zweite Schüler zur selben Zeit schreiben 
kann. Reflexionsfragen, wie „Was ist uns gut gelungen? Warum ist es uns gut gelungen? 
Wie können wir das nächstes Mal besser machen? Was fiel mir schwer und warum?“ 
werden auf Tafel, OHP oder Whiteboard notiert, die es nun durch die Schüler auf dem 
Plakat zu beantworten gilt. Im Rahmen einer gewissen Zeitspanne, z.B. 10 Minuten, 
gehen die Jugendlichen nun durch den Raum, und formulieren kreuz und quer ihre 
Gedanken auf dem Plakat. Sie spazieren dann weiter, wobei ihnen frei gestellt ist, ob sie 
lediglich lesen oder die Notizen der anderen kommentieren. Es entstehen ganze Dialoge 
auf dem Boden während im Raum absolute Stille vorherrscht oder eine angenehme 
musikalische Untermalung abgespielt wird, wodurch die Schüler zum Stundenausklang 
sinnvoll agieren und sich zugleich entspannen können. Das Gespräch über die Notizen, 
z.B. über Lösungen zu formulierten Problemen, nach Ablauf der Zeit ist optional. Das 
Plakat kann nun entweder aufgehängt oder anderweitig im Klassenraum aufbewahrt 
werden, so dass es als Anregung und Grundlage zukünftiger Musizierpraxen immer 
wieder eingesetzt werden kann.  
Selbstverständlich ist es im Schulalltag utopisch, am Ende einer jeden Unterrichtseinheit 
Auswertungsrunden zu gestalten, bei denen in Gruppenarbeit komplexe Mind-Maps 
erstellt werden oder prozessrelevante Kategorien anhand von Feedback-Karten am 
Whiteboard beurteilt werden. Für eine kurze, aber dennoch effektive Reflexion schlagen 
Terhag und Winter die Methode des Blitzlichts vor, bei der z.B. im Sitzkreis von den 
Schülern je ein Satz bzw. Gedanke genannt werden darf (vgl. ebd.: 115). Wenn nur 
Positives geäußert werden sollen, so stellt dies die Methode der warmen Dusche dar (vgl. 
ebd.). Neben dem zeitlichen Aspekt liegt der Vorteil bei diesen Formen der Reflexion in 
dem Entwickeln der Fähigkeit, Gedanken auf die relevantesten Inhalte zu bündeln und in 
einer angemessenen Weise zu verbalisieren. Die Schüler üben sich im Äußern und 
Annehmen von Kritik und entwickeln so ihre Sozialkompetenz weiter. Ihre Kritikfähigkeit 
können sie zwar ebenso im Zuge anderer Reflexionsrunden fernab einer Musizierpraxis 
verbessern, doch gerade ein Prozess, wie die Durchführung einer Gruppenimprovisation, 
bietet großes Potenzial für eine ausführliche Besprechung. Denn wie in Kapitel 5 
dargestellt werden konnte, sind die Bedingungen einer erfolgreichen 




automatisch der Drang erwächst, das Erlebte zu analysieren, um sich selbst und die 
anderen für zukünftige Improvisationen zu sensibilisieren.  
 
6.2 Vocal Coaching  
Im Sinne einer gelungenen vokalen Gruppenimprovisation erscheint ein musikpraktischer 
Wissenserwerb, der das Zusammenspiel von Körper, Atem und Stimme umfasst, 
förderlich. Das Training dient dazu, den fehlerhaften Gebrauch der Stimme zu vermeiden 
oder sogar Stimmproblemen vorzubeugen. Außerdem sollte der bestmögliche Klang 
erzeugt werden, damit die Schüler das musikalische Ergebnis als wohlklingend empfinden, 
so dass sie für zukünftiges Singen in dieser freien Form motiviert und positiv eingestellt 
sind. Durch ein wirksames Vocal Coaching lernen sie ihre Klangfarbe und ihren 
Stimmumfang gut kennen, und können Rückschlüsse auf den richtigen Gebrauch ziehen 
sowie Potenzial und Grenzen ihrer eigenen Stimme erforschen. So erlangen die Schüler 
ein gewisses Selbstbewusstsein. Indem ihnen durch verschiedenste Übungen aufgezeigt 
wird, welche Möglichkeiten der Stimmverwendung überhaupt existieren, wird überdies 
auch ihre Kreativität bereichert, wovon jegliche vokale Musizierpraxis profitieren kann.  
Stimmtraining birgt also eine Vielzahl an Chancen und Vorteile. Die Komplexität, 
Intensität und Dauer der Übungen richten sich dabei aber nicht nur nach der zur 
Verfügung stehenden Zeit, sondern primär nach den Lernzielen, denen sich eine Lehrkraft 
deshalb zuvor bewusst werden sollte. Wenn das Ziel also lautet, die Gesangstechnik zu 
verbessern, dann sollte dementsprechend intensiver an Atmung, Haltung und 
Vokalsausgleich gearbeitet werden als bei einem Stimmtraining, das dem bloßen 
Erwärmen der Stimme dienen soll. Generell gilt, dass die Übungen im Sinne eines 
Einsingens in das Warm-up zu Stundenbeginn integriert werden können, ferner ist jedoch 
auch das Gestalten eines separaten Unterrichtsabschnitts denkbar. Als Bestandteil des 
Warm-ups empfiehlt Betzner-Brandt, das Einsingen in vier Phasen zu gliedern: 1. 
Ankommen, 2. Atem, 3. Sanfter Stimmeinsatz und Singen in der Mitte und 4. Ausloten des 
Stimmumfangs in der Tiefe und in der Höhe (vgl. 2011: 9). In der Phase des Ankommens 
können Bewegungsübungen, gruppendynamische Aktivitäten und Begrüßungsspiele 




Zwerchfells und die gestützte Atmung zum Inhalt hat. Im dritten Teil der Erwärmung  
eignen sich Glissandi, Summ- und Vokalübungen zur Förderung der Kopfstimme. Zuletzt 
wird auch der Stimmumfang in der Höhe und Tiefe durch entsprechende Übungen 
ausgelotet, wobei nun auch die Bruststimme durch z.B. offene Vokale gefördert wird (vgl. 
ebd.).  
Auch Gesangspädagogin Evelyn Fischer verfolgt im Kapitel „Singen – einige Grundlagen“, 
das in dem Buch Songs unlimited. Hits für die Schule veröffentlicht wurde, eine ähnliche 
Herangehensweise bezüglich der Reihenfolge und Inhalte einer Vocal Coaching Einheit. 
Allerdings wählt sie als Einstieg Atemübungen und fokussiert vor dem eigentlichen 
Summen und Singen zunächst die richtige Körperhaltung, das Spüren und Beeinflussen 
von Resonanz und den Vokalausgleich (vgl. Arndt et al. 2008: 132-133). Außerdem bietet 
sie einige Sprechübungen zum Training des Stimmausdrucks an. Dabei erhalten die Worte 
durch verschiedene Intonation unterschiedliche Wirkung, wie z.B. „geh“, das erst 
schmeichelnd, nett und leise und anschließend, laut bestimmt und fordernd gesprochen 
werden soll (vgl. ebd.: 133). Offensichtlich verfolgt sie einen Ansatz, der eine szenische 
Komponente beinhaltet und die körperliche Präsenz durch Haltung, Mimik und Gestik 
hervorhebt. So offeriert sie zur Abrundung des Coachings einige mit Text versehenen 
Melodien, wie „Let your feelings out“ und „warum gehst du fort“ und motiviert dazu, sich 
selbst Zeilen auszudenken und diese nach eigenen Soundvorstellungen zu gestalten (vgl. 
ebd.: 138). Zuletzt bietet sie eine Tabelle über Stimmspezifische Effekte an, in der 
verschiedene Toncharakteristika, Registernutzung, und Atmungsarten mit jeweiligen 
berühmten Interpreten aufgelistet und erklärt sind. So nennt sie z.B. Shania Twain als 
Vertreterin des Breathings – damit sind gefühlsbetonte, hörbare Atemgeräusche gemeint 
–, und Herbert Grönemeyer als Vertreter des Glottal Stops (vgl. ebd.). Zusammen mit ein 
paar Hörbeispielen können Schüler anhand dieser Tabelle ihre eigene Stimme tiefgreifend 
erforschen und je nach Geschmack und Können einen individuellen Sound entwickeln, der 







6.3 Einführung in den Scat-Gesang  
Scat – damit ist „das (oft improvisierte) Singen auf zusammenhangslose, aber von 
rhythmischer Intensität getragene Silben (Jazzpraxis)“ (Ziegenrücker 1997: 268) gemeint. 
Wenn von vokaler Popularmusik-Improvisation gesprochen wird, so ist das Befassen mit 
dem Scat-Gesang unerlässlich, denn wie auch die Blue Note zum Blues gehört, so ist auch 
das Scatten ein wichtiger Teil der Musikkultur des Jazz. Die meisten Schüler haben in 
ihrem Leben schon einmal in irgendeiner Form Scat-Gesang gehört, sei es in einem Film, 
einem Youtube-Video, oder durch andere Medien. Vermutlich verstehen die wenigsten 
ohne weitere Beschäftigung mit der Thematik jedoch den Sinn dahinter, da die 
bedeutungsfreien Silben eine amüsante und manchmal merkwürdige Außenwirkung 
erzielen können, zumal vokale Jazzimprovisation selten im Beschäftigungsfeld der Schüler 
liegt. Wie auch schon der Lehrplan und auch Wallbaum betonen, ist die Erschließung 
anderer Musikkulturen eine der Aufgaben, die ein Musikunterricht leisten kann und 
sollte, und die Musizierpraxis, wie schon in vorigen Kapiteln nachgewiesen werden 
konnte, eine ratsame Form der Wissens- und Fähigkeitsaneignung. Aus diesem Grund 
bietet es sich an, Scat-Gesang mit den Schülern auszuprobieren und sie Beispiele und 
Möglichkeiten kennen lernen zu lassen, um daraufhin das Gelernte auch im Rahmen einer 
Improvisation selbst anwenden zu können.  
Anfangs ist es notwendig, eine geeignete Form der Einführung zu finden. Wie auch bei 
anderen musikalischen Inhalten kann der Einstieg über ein Hörbeispiel, wie eine 
Soloimprovisation von Al Jarreau, Bobbie McFerrin oder Ella Fitzgerald erfolgen. Möglich 
ist auch ein direktes Eintauchen in den Scat-gesang, quasi das in medias res der 
Musizierpraxis, indem die Lehrkraft selbst Scat-Pattern vorgibt, die im Call-Call-Prinzip von 
den Schülern nachgesungen werden. Bob Stoloff weist in seinem Buch Scat! Vocal 
Improvisation Techniques darauf hin, dass das Erlernen von Scat-Gesang zu Beginn über 
die rhythmische Ebene erfolgen sollte (1999: 15). Daher bietet er unter anderem die 
„Rhythm Etude 1“ an (siehe Anhang: Abbildung 7), mit der Zweifach- und Dreifach-
Kombinationen von Scat-typischen Silben, wie „du dot“6, „ba du e a“ oder „du dn dwe“ im 
Swing Feeling gesprochen werden. Er betont dabei nachdrücklich, dass die Bildung von 
Silben das unvorhersehbare Ergebnis von spontanem, musikalischem Ausdruck sein sollte 
                                                          




und die abgebildeten Silben daher lediglich zur Veranschaulichung dienen (vgl. ebd.). 
Insbesondere für Schüler, die nie zuvor vokale Improvisation durchgeführt haben, sind 
diese Beispiele jedoch als äußerst wichtig zu betrachten. Im Anschluss an die 
Rhythmusschulung folgen dann Übungen zur melodischen Ebene, beginnend mit simplen 
diatonischen Reihen (vgl. ebd.: 25). Harmonische Betrachtungen bzw. das Singen anderer 
Skalen und melodischer Verzierungen werden geübt, wenn eine ausreichende Festigung 
der diatonischen Patterns erfolgt ist (vgl. ebd.: 37). Zur Übung diatonischer Reihen kann 
zum Beispiel das Lied Variation 1, das im Latin Feeling steht (siehe Anhang: Abbildung 8) 
verwendet werden (vgl. ebd.: 30). Anhand dieses kurzen Liedes kann vor allem die 
Verwendung von Scat-Silben, das Spüren und Umsetzen eines Grooves, die Artikulation, 
wie auch die Akzentuierung beim Scatten geübt werden. Anschließend geübte melodische 
Verzierungen, z.B. Triolen wie „du-ee-a“ oder „di-da-le“, Glissandi oder Smear-Effekte 
können eine Sequenz bereichern und oftmals eine Dramatisierung oder Betonung des 
Gesungenen bewirken (vgl. ebd.: 42).  
Des Weiteren schließt Stoloff ein Kapitel mit Übungen zu Basslinien ein: Seiner Meinung 
nach klingt die Silbe „doon“ am ehesten nach einem akustischen Bass, wobei 
davorstehende Sechzehntel-Triolen mit „di-ga-ba doon“ und punktierte Achtel plus 
Sechzehntel mit „doon-ga doon“ gesanglich ausgedrückt werden können (vgl. ebd.: 90). 
„Ga“ steht dabei oftmals für eine Ghostnote, die je nach Feeling wahlweise betont oder 
stimmlos gestaltet wird (vgl. ebd.). Einen weiteren interessanten Abschnitt seines Buches 
bildet das Kapitel zur „Vocal Drum Articulation“ (vgl. ebd.: 103). Die hier aufgeführten 
Übungen reichen im Schwierigkeitsgrad und in ihrer Differenziertheit weit über die 
„Putzekatze“- Übung hinaus und können das Beatbox-Repertoire der Schüler somit enorm 
bereichern. Laut Stoloff kann eine geschlossene Hi-hat durch „t“, und geöffnete Hi-hats 
besonders authentisch durch Silben wie „tss“, „tsh“ nachgeahmt werden. Ride und Crash 
Becken lassen sich durch „ting“, „psh“ und „wsh“ darstellen, während die Snare Drum 
durch „ka“ und die Toms durch „doon“ in verschiedenen Tonlagen imitiert werden 
können (vgl. ebd.). Unter Verwendung der genannten Silben können Übungen zum 
Beatboxen nicht nur zum Erlernen rhythmischer Vokalpatterns, sondern auch als Basis 
einer harmonischen oder melodischen Improvisation genutzt werden, indem die Grooves 




6.4 Exemplarische Darstellung einer 45-minütigen Unterrichtseinheit  
6.4.1 Verlaufsskizze  
Klassenstufe: 11/12 
Thema der Stunde: Entwickeln einer vokalen Gruppenimprovisation – Vom Pattern zur 
Performance eines Live-Arrangements 
Ziele: 
 Die Schüler können ein Hörbeispiel hinsichtlich gesanglicher Merkmale analysieren  
 Die Schüler können sich durch das Vocal Coaching stimmlich, physisch und mental auf die  
vokale Improvisation vorbereiten 
 Die Schüler können dissonante und konsonante Harmonien bilden, indem sie  
aufeinander hören 
 Die Schüler können Rhythmen eigenständig erfinden 
 Die Schüler können kurze Scat-Pattern imitieren 
 Die Schüler können durch Vorgabe von Beispielen selbst kurze Scat-Pattern erfinden 
 Die Schüler können bei gleichzeitiger Bewegung Rhythmen im Swing-Feeling sprechen   
und singen 




Zeit  Didaktische 
Funktion 











L begrüßt die Klasse und erläutert kurz den 
Ablauf der Stunde: Nach einer kurzen 
Einführung über zwei interessante Videos 
werden wir heute etwas Neues ausprobieren. 
Dabei werden wir uns die meiste Zeit bewegen 
und singen. ich bin gespannt und denke, es wird 



















L spielt die Videos an unter der 
Aufgabenstellung: Beschreibt und vergleicht den 
Gesang von Ella und Beyonce. 
Nachdem die Videos angesehen und die 
Aufgabenstellung besprochen wurde, gibt L eine 
kurze Definition von Scat:  Scat ist ein zumeist 
improvisierter Jazzgesang, bei dem Silben 
aneinandergereiht werden, die keinen Wortsinn 
haben, jedoch in ihrer Gesamtheit von 
rhythmischer Intensität und melodischer Vielfalt 
geprägt sind.  
Die S  können sich Notizen machen. 
 
L: Wir wollen heut selbst improvisieren und ein 






















1. Ankommen: S formieren sich im Kreis. 
Zunächst werden Lockerungsübungen 
durchgeführt, z.B. Strecken und „Töne 
pflücken“ 
2. Atem: der dosierte Atemstrom wird auf ffffff 
geübt. Dabei wird so lange wie möglich 
ausgeatmet. Anschließend wird die Tiefatmung 
auf kurzen, kräftigen f, s, sch geübt. 
3. Sanfter Stimmeinsatz und Singen in der 
Mitte: Die S „kauen“ einen beliebigen Ton auf 
mmh, auf u und o werden dann mittellagig 
Glissandi und Melodiebögen im legato 
gesungen. 
4. Ausloten des Stimmumfangs in der Tiefe und 









Durch den Raum gehend summen die S einen 
Ton auf mmh, dann auf na, so dass sich ein 
Cluster ergibt. L gibt einen neuen Einsatz unter 
der Aufgabenstellung, einen konsonanten Klang 
zu finden. Dieser wird von den S eigenständig 
rhythmisiert. Im Anschluss wird der Klang durch 
Glissandi zurück zum nicht rhythmisierten 
Cluster geführt. 
Bodypercussion + Scatpattern: Im Swing-Feeling 
wird nun auf 1 und 3 gestampft und auf 2 und 4 
geschnipst. Währenddessen singt L ein- bis 
zweitaktige Scatpatterns  vor, die von den S 


































Keimzelle:  Als Keimzelle fungieren die ersten 
vier Takte der „Rhythm Etude 1“, die nun in 
Kombination mit einer Bodypercussion 
gesprochen werden. Zuerst wird die 
Bodypercussion gefestigt. 
Eine Hälfte der Klasse stampft auf die Zählzeiten 
1 und 3 im rechts-links-Step auf den Boden. 
Dabei ist wichtig, dass In Takt vier  die 3 
vorgezogen wird. Auf 2 und 4 schnipsen sie. Die 
andere Gruppe klatscht Achtel-Triolen auf ihre 
Oberschenkel.  
 
Die Gruppen wechseln nach einer gewissen Zeit.  
Jeder Takt der Etude wird nun im Call-Call 
einzeln geübt bis die vier Takte 
zusammengefügt und gefestigt werden. Die 
geklatschten Achtel-Triolen werden nun 
weggelassen.  
 









L: Ich werde gleich am Klavier eine 
Harmoniefolge spielen. Sprecht und bewegt 
euch dazu immer weiter. Singt dann das Pattern 
von eben im gleichen Rhythmus, aber passend 
zu den Harmonien. Für jeden Takt auf einem 
Ton. Probiert verschiedene Töne aus und 
versucht, einen anderen Ton als euer 










Die S führen die Bewegungen und den 
Sprechgesang weiterhin im Loop aus während L 
nun am Klavier einen viertaktigen Turnaround (I 
IV V I) über die Akkorde a-, d-,e- und a-Moll 
spielt. Ab und zu singt L dabei die Pattern auf 
die jeweilige Terz, Septime oder Quinte der 
Harmonien mit. Der Turnaround wird immer 
wieder wiederholt. Es ergeben sich drei- bis 
vierstimmige Akkorde für jeden Takt. Der 
Groove läuft immer weiter, während die 





-Stage II: Soli   
Die Klasse wird wieder in zwei Gruppen 
eingeteilt: Eine Gruppe singt weiterhin die 
Harmonien. Die andere singt klein Scat-Pattern 
in die Pausen am Ende jedes Taktes. L singt 
Pattern für einen Turnaround vor, anschließend 
füllt jeder S der Reihe nach eine Pause mit 
einem kurzen Pattern. Dabei reagieren die S auf 
das zuvor Gesungene durch Imitation oder 
dialogartige Reaktion. Dies wird ein paar Mal 





Reflexion Unter den Fragestellungen: Was ist uns beim 
Musizieren heute gute gelungen? Wo gab es 
Schwierigkeiten? äußert sich im Sitzkreis jeder 
Schüler kurz (ein Satz oder Schlagwort), indem 
er die Unterrichtsstunde, sein Handeln und das 
Handeln der anderen reflektiert. Prägnante 
Aspekte werden gemeinsam kurz besprochen 
und Lösungen für zukünftige Musizierpraxen 
angeboten. Bei verbleibender Zeit kann L einen 
Ästhetischen Streit über den Klang des 











L gibt der Klasse Feedback für das gemeinsame 









6.4.2 Anmerkungen zu Ablauf und Methodik 
Der vorliegende Unterrichtsentwurf fokussiert eine vokale Gruppenimprovisation in Form 
eines Live-Arrangements, welches in der Warm-up Phase und der Cool Down Phase vor- 
und nachbereitet wird. Dabei tritt Gruppenimprovisation zum einen in Form einer 
gemeinsam improvisierten Mehrstimmigkeit, andererseits durch das solierende Gestalten 
der Pausen im Turnaround auf. Zwar improvisieren die Schüler an dieser Stelle einzeln 
nacheinander, doch liegt der gruppenimprovisatorische Aspekt hier in dem Reagieren auf 
das von den anderen Produzierte mittels Imitation, Adaption und dialogischem Scatten 
(antworten auf das von den anderen Gesungene). Ausgehend von der rhythmischen 
Ebene wird der musikalische Gegenstand so durch die Entwicklung einer Harmonik und 
schließlich durch die melodische Ebene in Form dieser solierten Scat-Patterns bereichert.  
            Die beiden Youtube-Videos zu Beginn der Stunde führen die Schüler zur vokalen 
Improvisation und im Speziellen zur Thematik des Scattens hin. Durch den Vergleich einer 
älteren mit einer aktuellen Performance erhalten sie eine Vorstellung davon, inwiefern 
sich vergangene musikalische Entwicklungen auf heutige Musik auswirken können, denn 
Beyonce selbst spricht davon, dass Ella Fitzgerald sie in ihrem musikalischen Stil 
beeinflusst. Mit den Worten „I want to give you a little bit of Ella“ leitet sie den Scat-Teil 
ihres Auftritts ein. Im Warm-up werden den Schülern dann ein paar gesangstechnische 
Grundlagen nahe gebracht, in Anbetracht der bevorstehenden Improvisation dient das 
Vocal Coaching in erster Linie aber dem Erwärmen von Körper, Stimme und Geist. Sowohl 
Rhythmusschulung anhand von Bodypercussion und dem Rhythmisieren der Cluster, als 
auch Harmonik durch das Singen von konsonanten und dissonanten Klängen wird im 
Warm-up bereits geübt. Erstes Ausprobieren von Scat-Patterns soll den Schülern dazu 
dienen, ein Repertoire zu entwickeln, so dass sie zum Erfinden und Gestalten eigener 
Patterns angeregt werden.  
Besondere Aufmerksamkeit im Verlauf der Unterrichtseinheit gilt der Erhaltung des 
Flows. Dies wird gewährleistet, indem zwischen den einzelnen Phasen Übergänge 
geschaffen werden, die einen Abbruch des Musizierflusses umgehen. Ein Beispiel dafür ist 
die Überleitung vom rhythmischen Pattern zur improvisierten Mehrstimmigkeit, bei der 
die Lehrkraft zum Klavier übergeht, währenddessen aber das Weitermusizieren des Loops 




Musizierens zu vermeiden. Gerade bei erstmaliger Durchführung ist das Auftreten von 
größeren Problemen und Missverständnissen jedoch möglich, was nicht zwangsläufig auf 
Inkompetenz oder Fehlverhalten des Lehrers, sondern vielmehr auf anfängliche 
Unsicherheit und die unbekannte Situation des gesanglichen Improvisierens 
zurückzuführen ist. Wenn ein Abbruch daher unumgänglich ist, sollte dieser bewusst und 
eindeutig von der Lehrkraft angezeigt, und auf einer Zählzeit beendet werden, die diesen 
Schluss homogen und beabsichtigt wirken lässt. Wenn das Improvisieren einer 
Mehrstimmigkeit zum ersten Mal mit den Schülern ausprobiert wird, so ist außerdem zu 
erwarten, dass die meisten beim Finden von Harmonietönen zunächst auf die Grundtöne 
a, d, e und a zurückgreifen werden, da diese beim Hören am meisten hervortreten, und 
ihnen insbesondere Optionstöne beim Singen zunächst „falsch“ erscheinen werden. Dies 
begründet sich ebenfalls in der wahrscheinlich unüblichen Aufgabe, die in diesem Fall das 
Hören, Entdecken und Erfinden von Harmonien umfasst. Um Hilfestellung anzubieten 
kann der Lehrer sich im Kreis auf verschiedene Kleingruppen zubewegen und ihnen die 
Patterns auf Terz, Quinte und Septime der jeweiligen Harmonien vorsingen.  
Neben dem Flow ist auch das Swing-Feeling in dieser Unterrichtsstunde ein durchweg 
essenzieller Parameter, dessen gelungene Vermittlung einer präzisen und authentischen 
Realisierung durch die Lehrkraft bedarf. Aus diesem Grund sollte sie stets Gebrauch von 
der Kulturtechnik des Einzählens im Swing-Feeling machen und darauf achten, dass die 
ternären Achtel nicht „zickig“ bzw. punktiert musiziert werden. Da der Scat-Gesang einen 
großen Schwerpunkt dieser Musikunterrichtsstunde bildet, ist es zudem bedeutsam, 
diesen so authentisch wie möglich zu vermitteln, ohne dabei den Spaß am Singen wegen 
eines zu hohen Schwierigkeitsgrades zu nehmen. Dieser Kompromiss kann erreicht 
werden, indem die Scat Patterns in verschiedensten Lagen, Melodien und mit 
unterschiedlichen Effekten gesungen werden, aber dennoch kurz und rhythmisch relativ 
simpel gehalten werden. Überdies kann es hilfreich sein, den Schülern Silben von „blee 
wap dwey“ über „sca le doo tweng“ bis hin zu „ya ba da ba doo“ anzubieten, damit ihnen 
die Vielfalt an Möglichkeiten bewusst wird. Zukünftige Unterrichtsstunden, die auf der 
dargelegten Einheit aufbauen, können die Fähigkeit des Scattens ausbauen, indem andere 
harmonische Gerüste als der hier verwendete Turnaround genutzt werden, und indem 




7 Improvisation in der Praxis des gymnasialen Musikunterrichts – eine Befragung  
            von Lehrkräften 
Es ist allgemein bekannt, dass Theorie und Praxis zu ein und derselben Angelegenheit 
äußerst unterschiedlich ausfallen können. Wenn nach der Improvisationsumsetzung im 
aktuellen Musikunterricht gefragt wird, so vermitteln auch die bisherigen Erkenntnisse 
dieser Arbeit nur einen Konjunktiv der Improvisationspraxis, also einen Einblick in das, 
was im realen Schulalltag ablaufen könnte. Wenngleich der Anspruch an 
wissenschaftliche und didaktische Darlegungen erhoben wird, eine Anwendbarkeit der 
Theorie auf die Praxis zu gewährleisten, und selbst wenn dies den Autoren gelingt, so 
impliziert das nicht eine tatsächliche Anwendung der Inhalte, Modelle und 
Herangehensweisen, die in entsprechenden Büchern und Artikeln nahegelegt werden. 
Welche Möglichkeiten der Realisierung und effizienten Vermittlung von Improvisation der 
gymnasiale Musikunterricht bietet, konnte aufgeführt werden, indem aktuelle Literatur 
auf eben diese möglichen Durchführungs- und Lehrformen hin untersucht und mit 
Praxisbeispielen verknüpft wurde. Um die praktische Umsetzung zu ermitteln, wurde die 
Befragung von Lehrkräften als Methode der Datenerhebung gewählt. 
 
7.1 Zur Methodik der Befragung 
Grundlage der Datenerhebung bildet ein Fragebogen, der aus 30 zu bewertenden 
Aussagen und fünf offenen Fragen besteht. Aufgrund dieser Zweiteilung handelt es sich 
um eine Art Mischform aus qualitativer und quantitativer Untersuchung. Sie weist 
insofern quantitative Eigenschaften auf, als dass Antwortoptionen vorgegeben sind und 
die Skalierung der Aussagen einen Vergleich zwischen den Testpersonen zulässt. 
Aufgrund der Zahlenwerte lassen sich Rückschlüsse auf Häufigkeit oder Ablehnung und 
Zustimmung von Aussagen ziehen. Das bedeutet, nicht die Ergebnisse einzelner 
Fragebögen, sondern die Gesamtheit der Daten und ihr Vergleich ist für die Untersuchung 
von Relevanz. Der zweite Teil des Bogens ist qualitativ ausgerichtet, weil die 
Fragestellungen eine offene, deskriptive und persönliche Beantwortung verlangen, 
wodurch nicht nur Tendenzen, sondern auch subjektive Auffassungen und Erfahrungen 




Auf dem E-Mail Wege wurden gymnasiale Musiklehrer, einschließlich Referendare, aus 
verschiedenen Bundesländern kontaktiert. Im Anhang erhielten sie die Datei inklusive 
Anschreiben (siehe Anhang: Abbildung 10), welches Inhalt und Ablauf der Studie erläutert 
sowie den Bogen selbst (siehe Anhang: Abbildung 11), der eine kurze Instruktion enthält 
und auch persönliche Informationen zur Person und die instrumentale Ausstattung der 
Schulen erfragt. Die Lehrkräfte wurden insbesondere darauf hingewiesen, dass die 
Auswertung der Fragen und Aussagen nicht der Bewertung ihres Unterrichts dient und 
die Informationen vertraulich behandelt werden. Dem wurde Rechnung getragen, indem 
die Namen durch die Synonyme L1 bis L22 ersetzt wurden, deren Reihung entsprechend 
der Bundesländer, aber sonst willkürlich erfolgte. Darüber hinaus wurden die Lehrer 
gebeten, bei Bearbeitung des Fragebogens stets nach eigenem Wissen, persönlicher 
Erfahrung und Meinung zu handeln. Binnen zwei Wochen sandten 22 der kontaktierten 
Personen ihren Fragebogen zurück. Die ausgefüllten persönlichen Daten zeigen, dass 
unter ihnen 10 in Sachsen, 3 in Sachsen-Anhalt, 3 in Brandenburg, 2 in Schleswig-Holstein, 
2 in Rheinland-Pfalz, 1 in Mecklenburg-Vorpommern und 1 Person in Thüringen als Lehrer 
tätig sind. Die Altersspanne beträgt 27 bis 59 Jahre, wobei 14 der 22 Personen unter 40 
Jahre alt, 5 Personen unter 50 Jahre und nur 3 Personen 50 Jahre und älter sind. Der 
Altersdurchschnitt der Befragten beträgt 38 Jahre. Die Anzahl der Jahre, welche die 
Personen als Lehrkräfte tätig sind, differiert von 1 bis zu 30 Jahren Dienstzeit, der 
Durchschnitt ergibt 10,4 Jahre.  
Zugunsten eines aussagekräftigen Vergleichs der Antworten wurde bei Erstellung des 
ersten Fragebogenteils eine Operationalisierung von Merkmalsbereichen vorgenommen 
(vgl. Kallus 2010: 13). Dies ist durch die Festlegung beobachtbarer und damit abfragbarer 
Indikatoren, die sogenannten Items, gegeben (vgl. ebd.: 38). Die Bestimmung und 
Eingrenzung der Items resultiert aus den vorab aufgestellten Hypothesen, und 
schwerpunktmäßig aus essenziellen Informationen der Arbeit, welche Vermittlungs- und 
Durchführungsmethoden von Improvisation betreffen. Damit fragen sie nach der 
Zustimmung, Ablehnung oder auch Vertiefung dieser Erkenntnisse. So wurde zwölf 
Merkmalsbereiche (/Items) selektiert, die jeweils durch zwei oder mehr Aussagen 
(/Iteminhalte) überprüft werden. Die Items lauten: Lehrerkompetenz, die Rolle der 




Improvisationsprozessen, Wissensvermittlung, Relevanz auditiver Repräsentationen, 
Gebrauch des Genres Jazz, Ästhetische Kommunikation, Vocal Coaching, Sozialkompetenz 
und Instrumentarium. Die zu den Items gehörenden Sätze wurden bewusst in eine 
ungeordnete Reihenfolge gebracht, so dass die Befragten nicht durch vorige Antworten 
beeinflusst werden, sondern ihre Auffassung zu einem Merkmalsbereich erneut 
durchdenken. Unter den jeweiligen Aussagen befinden sich Skalen, bei denen hier 
zwischen zwei Formaten unterschieden werden muss, die je nach inhaltlicher Ebene der 
Items als Antwortmodi gewählt wurden. So sind manche Aussagen mittels der 
Häufigkeitsskalierung zu beurteilen (vgl. ebd.: 50): 
0 1 2 3 4 5 6 
Nie Selten Manchmal Mehrmals Oft Sehr oft Immerzu 
 
Bei anderen Merkmalsbereichen wurde die Zustimmungsskalierung gebraucht (vgl. ebd.: 
44): 
















Bei der Darstellung der Untersuchungsergebnisse wird zugunsten einer strukturierten 
Analyse der Daten zwischen eben diesen beiden Skalierungsarten unterschieden. Die 
Abstufung der Skalen in sieben Levels ermöglicht den Befragten einen relativ hohen Grad 
an Differenzierung, ohne dass sie sich durch eine zu große Auswahl an Stufen überfordert 
fühlen.  
Bei der Erhebung wird der Durchschnitt der Daten für die jeweiligen Aussagen ermittelt, 
wobei die Zahlen für ihre jeweilige Abstufung in der Skalierung stehen. Die Kommastelle 
spiegelt Tendenzen zur vorigen oder nächsten Stufe wider. So bedeutet beispielsweise 
eine 3,7 in der Häufigkeitsskala, dass der Iteminhalt mehrmals und tendenziell oft auftritt, 
hingegen eine 2,1 in der Zustimmungsskala beschreibt den Merkmalsbereich lediglich als 
eher nicht zutreffend. Nieten bzw. Fehleintragungen werden von der Wertung 
ausgenommen, indem der Gesamtwert durch die Anzahl der gültigen Antworten geteilt 




sondern auch die Streuung innerhalb eines Iteminhaltes, denn daraus lassen sich 
Folgerungen bezüglich der Meinungsverschiedenheiten und unterschiedlichen 
Erfahrungen von Lehrkräften ableiten. Eine solche Streuung kann durch eine Verteilung 
der Werte von 0 bis ≥ 5 und 1 bis ≥ 6 beschrieben werden. Aussagen, deren Daten 
derartige Charakteristika aufweisen, werden in der Datenkonstruktion durch eine 
farbliche Markierung hervorgehoben. Mögliche Fehlerquellen – damit sind Ergebnis-
verzerrende Faktoren gemeint –, die aus der Methodik der Befragung mittels 
Antwortskalen resultieren, sind die erfahrungsgemäß oft vorkommende „Tendenz zur 
Mitte“ (ebd.: 52), also das bevorzugte Wählen der 3. Skalenstufe z.B. bei Unsicherheit, 
und die „Tendenz zur sozialen Erwünschtheit“ (ebd.: 53), die zur Folge hat, dass die 
befragten Personen jeweils die Antwort wählen, die sie für allgemein als favorisiert 
betrachten. Bei der Analyse beider Fragebogenabschnitte können die am Anfang des 
Fragebogens aufgeführten Informationen zu den Befragten stellenweise mit 
berücksichtigt werden. Darüber hinaus besteht zudem die Option, die erfragte 
instrumentale Ausstattung der Schulen, die einen Teil der Rahmenbedingungen von 
Improvisationspraxis darstellt, in diese analytischen Betrachtungen einzubeziehen. 
Die offene Befragung im zweiten Teil des Bogens umfasst die fünf Fragen: 
 Frage 31: Ist es „einfacher“  Improvisation in jüngeren Klassen durchzuführen? Welche Vor- und  
Nachteile erleben Sie bei den verschiedensten Altersgruppen von Schülern? 
 Frage 32: Haben Sie schon einmal Scat- Gesang mit Schülern ausprobiert? Wenn ja, wie sind Ihre  
Erfahrungen diesbezüglich?  
 Frage 33: Haben Sie schon einmal gemeinsam mit den Schülern an einer Loop- Station musiziert?  
Wenn ja, welche Erfahrungen haben Sie gemacht?  
 Frage 34: Fallen Ihnen improvisatorische Übungen oder Spiele ein, die Sie für gut befinden? Wenn  
ja, bitte beschreiben Sie diese kurz. und 
 Frage 35: Haben Sie weitere Anmerkungen, Ideen oder Erfahrungen zum Thema Improvisation im  
Musikunterricht:   
An dieser Stelle teilen die Lehrkräfte also ihre persönlichen Meinungen und Erfahrungen 
in Bezug auf Vor- und Nachteile verschiedener Altersgruppen, Scat-Gesang, Loop-Station-
Nutzung, geeignete Improvisationsübungen und weitere, ihnen wichtigen Anmerkungen 
mit. Ihre Antworten sollen im Analysekapitel zusammengetragen und stellenweise mit 
den Erkenntnissen aus aktueller Literatur verglichen werden, so dass die tatsächliche 




die Auswertung der offenen Befragung der Bereitstellung eines Informationspools an 
Hinweisen und Vorschlägen für die Improvisationspraxis.  
Wie bei jeder wissenschaftlichen Studie ist es im Rahmen der Darlegung methodischer 
Schritte notwendig, die Gütekriterien der Untersuchung zu erörtern, um Aussagen 
darüber treffen zu können, inwiefern die erhobenen Daten relevant sind, und wo Grenzen 
ihres Geltungsbereiches liegen. Die Objektivität, die sich auf „den Grad, in dem ein 
Untersuchungsergebnis unabhängig vom Untersucher ist“ (Hesse & Latzko 2011: 70) 
bezieht, ist aufgrund der sachlichen Skalierung von Items im ersten Teil des Fragebogens 
weitestgehend gegeben. Die offenen Fragen werden im Zuge der Auswertung objektiv 
zusammengefasst. Ihre Interpretation ist zwar subjektiv geprägt, doch ist diese Tatsache 
auf die ausgewählte qualitative Forschungsmethode zurückzuführen, welche nicht auf 
beobachtbare Faktoren, sondern vordergründig auf die Beschaffung individueller, 
gehaltvoller Informationen abzielt. Die Reliabilität beschreibt die Zuverlässigkeit und 
Reproduzierbarkeit der Daten, welche als zutreffend angesehen wird, wenn der 
Messfehleranteil bei einem wiederholten Testverfahren bei maximal 30% liegt (vgl. Kallus 
2010: 112). Die Befragung wäre dann als zuverlässig einzustufen, wenn die Befragten in 
ihren Ansichten in einem Maße gefestigt sind, dass sie den skalierten und offenen Fragen 
zu einem anderen Zeitpunkt mit denselben Antworten entgegen würden. Da ein Retest 
das Format dieser Arbeit überschreiten würde, können diesbezüglich lediglich 
Vermutungen, aber keine eindeutigen Aussage getroffen werden. Die Gültigkeit der 
Untersuchung meint die inhaltliche Repräsentativität der Merkmale durch die Frage-
Antwort-Konstruktionen (vgl. ebd.). Die Gültigkeit liegt bei dieser Befragung einerseits in 
einem hohen Maß vor, da die zu bewertenden Aussagen mindestens zwei relevante 
Teilgebiete ihres jeweiligen Merkmalsbereiches widerspiegeln. Andererseits darf nicht 
unbemerkt bleiben, dass eine Anzahl von 22 Fragebögen für eine quantitative 
Untersuchung nicht ausreichend ist, um Aussagen treffen zu können, die als allgemein 
gültig zu betrachten sind. Eine höhere Anzahl an Fragebögen würde allerdings das Format 







7.2 Operationalisierung der Items und ihrer zugehörigen Inhalte 
I. Lehrerkompetenz  
Ob ein Lehrer tatsächlich kompetent in Bezug auf die Vermittlung und Realisierung von 
Improvisation ist, kann nicht anhand eines Fragebogens beurteilt werden. Der 
Merkmalsbereich zeigt vielmehr, inwiefern er sich in der Lage fühlt, gelungene 
Improvisation durchzuführen, d.h. ob sein eigenes musiktheoretisches Wissen, seine 
Improvisationsfertigkeiten und didaktischen Fähigkeiten entweder im Zuge des Studiums 
oder aber durch eigene Erfahrungen ausprägt wurden.  
 Aussage 2: Mein Studium hat mich gut auf das Praktizieren von Improvisation in der Schule  
vorbereitet. 
 Aussage 17: Theoretische Grundlagen des Improvisierens in der Popularmusik (Skalentheorie,  
mögliche harmonische Strukturen, etc.) habe ich im Studium ausreichend gelernt.  
 Aussage 28: Wie ich mit Schülern gelungene Improvisation durchführe, habe ich erst im Laufe  
meiner Lehrtätigkeit gelernt. 
 
II. Die Rolle der Lehrkraft 
Beschreibt die Aufgaben und die Position, die eine Lehrkraft bei kreativen musikalischen 
Prozessen einnimmt.  
 Aussage 30: Wenn die Kinder gemeinschaftlich improvisieren bin ich eher Mitspieler als Lehrkraft. 
 Aussage 7: Beim Komponieren von Songs gebe ich viele Hinweise und Beispiele. 
 Aussage 27: Wenn die Kinder die Aufgabe haben, mit Klängen zu experimentieren, ziehe ich mich  
zurück und beobachte lediglich. 
 Aussage 14: Eine gelungene Gruppenimprovisation erfordert meine Leitung, indem ich z.B. dirigiere  
oder Harmoniewechsel ansage. 
 
III. Lehrbuchnutzung 
Dieses Item trifft Aussagen darüber, wie oft das Lehrwerk bzw. andere Literatur als 
Grundlage für die Musizierpraxis herangezogen werden. 
 Aussage 26: Viele Ideen zum Musizieren entnehme ich anderer Literatur als dem Lehrbuch.  








Untersucht die Frage, ob Lehrkräfte sich durch den Lehrplan eingeschränkt fühlen, oder 
ihm sogar Anregungen für das Klassenmusizieren entnehmen. 
 Aussage 8: In Bezug auf die Musizierpraxis grenzt mich der Lehrplan ein.  
 Aussage 15: Wenn mir für das Klassenmusizieren die Ideen ausgehen, schaue ich im Lehrplan nach.  
 
V. Schwierigkeiten bei Improvisationsprozessen 
Mit welchen Problemen werden sowohl Schüler, als auch Lehrkräfte bei der Realisierung 
von Improvisation konfrontiert? Dies schließt auch die Frage nach Grenzen der 
Improvisationsdidaktik mit ein.  
 Aussage 9: Die Realisierung von Gruppenimprovisation ist in leistungshomogenen (in Bezug auf  
musikalisches Können und Spielerfahrung) Klassen einfacher. 
 Aussage 21: Schüler haben Schwierigkeiten, sich selbst Melodien und Grooves auszudenken. 
 Aussage 10: Das gleichzeitige Erfinden und Ausführen von Musik ist für die Schüler die schwierigste  
Stufe in der Musizierpraxis 
 Aussage 11: Kreativität kann man lernen. 
 
VI. Wissensvermittlung 
Der Merkmalsbereich stützt sich auf die wissenschaftliche Feststellung, dass theoretische 
Inhalte im Anschluss an die Musizierpraxis vermittelt werden sollten. Wie stehen Lehrer 
zu dieser Behauptung? 
 Aussage 3: Musikalische Begrifflichkeiten (z.B. ternäre Phrasierung) sollten zuerst erklärt und   
anschließend durch Musizierpraxis der Schüler  veranschaulicht werden.   
 Aussage 18: Die Vermittlung eines musiktheoretischen Inhaltes sollte erst nach der praktischen  
Umsetzung dieses Inhaltes stattfinden (z.B. Vermittlung von Pentatonik).  
 
VII. Relevanz auditiver Repräsentationen 
Explorierendes Lernen vs. Imitierendes Lernen: Das Item untersucht die Frage, welchen 
Weg des Wissenserwerbes Lehrkräfte erfahrungsgemäß bevorzugen, und zu welchem 
Grad das bloße Hören von Musik Improvisationsfähigkeiten fördern kann. 
 Aussage 19: Im Sinne eines erfolgreichen Lernprozesses beim Improvisieren ist es besser, Klänge  
und Rhythmen selbst auszuprobieren als das Gehörte (Hörbeispiel oder Vorsingen / Vorspielen 
durch die Lehrkraft) zu imitieren. 
 Aussage 4: Improvisations-Hörbeispiele, wie z.B. das Saxophon- Solo eines Jazzmusikers, tragen zur  




VIII. Gebrauch des Genres Jazz 
Ob Improvisation sich im Rahmen von Jazz anbietet, ist unumstritten. Hier wird vielmehr 
die Ansicht der Schüler hinsichtlich des Genres sowie die Eignung von Jazz für die 
Improvisationspraxis des Unterrichts erfragt.  
 Aussage 5: Jazz wird beim Musizieren von den Schülern abgelehnt 
 Aussage 24: Jazz eignet sich gut zur Improvisation mit Schülern (z.B. das Erfinden vokaler oder  
instrumentaler Melodien über eine II-V-I- Jazzkadenz oder eines 12-taktigen Bluesschemas). 
 
IX. Ästhetische Kommunikation 
Untersucht das Auftreten Ästhetischer Kommunikation in Musizierprozessen.  
 Aussage 6: Schüler tauschen sich über Gedanken und Gefühle aus, die sie beim Musikmachen  
erleben („der lange Ton klang richtig angsteinflößend“, „der Akkord erinnert mich an…“, „oh da 
krieg ich Gänsehaut“, etc.). 
 Aussage 23: Schüler äußern Urteile über das, was andere spielen oder singen („das ist schön, mach  
das nochmal“, „mmh an deiner Stelle würde ich lieber einen anderen Ton spielen“, etc.). 
 
X. Vocal Coaching 
Finden Formen des Gesangstrainings im Musikunterricht statt?  
 Aussage 13: Wenn ich in einer Unterrichtsstunde vorhabe, in irgendeiner Art und Weise mit den  
Schülern gesanglich tätig zu werden, führe ich verschiedene Einsinge- Übungen durch. 
 Aussage 29: In meinem Unterricht lernen und üben die Schüler Gesangstechnik. 
 
XI. Sozialkompetenz 
An dieser Stelle teilen die Lehrer ihre Erfahrungen hinsichtlich der Frage mit, ob bei 
kreativen musikalischen Prozessen Momente des Miteinanders sichtbar werden, in denen 
die Schüler untereinander aufmerksam und hilfsbereit sind.  
 Aussage 16: Bei Gruppenimprovisation konzentrieren sich die Schüler auf sich selbst und nicht auf  
andere. 
 Aussage 22: Beim gemeinschaftlichen Entwickeln eines Songs helfen sich die Schüler gegenseitig. 
 
XII. Instrumentarium  
Dieser Merkmalsbereich überprüft, welche Art von Instrumentarium zum Improvisieren 
von den Lehrkräften für geeignet befunden und dementsprechend eher verwendet wird.  
 Aussage 20: Bandinstrumente sind zum Improvisieren mit der Klasse  gut geeignet.  




7.3 Darstellung der Untersuchungsergebnisse 
7.3.1 Datenkonstruktion der Iteminhalte mit Zustimmungsskalierung 
L 
A 
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18 19 20 21 22 Ø 
2 6 3 5 0 2 4 1 4 2 0 5 2 5 4 3 1 1 3 4 2 2 / 2,8 
3 5 4 5 2 4 2 2 2 3 4 5 2 4 1 2 4 3 1 1 2 0 3 2,8 
4 4 2 4 4 2 5 4 4 4 4 4 5 5 4 4 4 4 2 3 3 0 4 3,6 
7 2 6 4 4 4 4 4 2 3 5 4 4 4 4 4 5 4 4 4 5 5 4 4,2 
8 0 1 4 2 3 0 1 1 1 0 3 2 1 2 3 4 1 3 3 4 0 2 1,9 
9 3 3 3 4 2 3 3 2 5 2 3 3 3 6 4 4 5 4 2 6 4 6 3,6 
10 5 3 4 6 2 4 4 4 5 5 4 1 4 3 4 4 5 2 2 3 2 6 3,7 
11 5 1 2 4 2 4 4 4 5 4 4 5 5 5 4 2 2 6 5 4 5 5 4,0 
14 4 5 2 6 4 2 5 2 5 4 4 5 2 4 4 5 4 3 1 5 1 5 3,7 
16 5 1 3 4 2 2 4 2 5 2 2 3 2 2 2 3 2 3 4 1 1 5 2,7 
17 5 3 3 0 2 3 1 3 2 2 4 4 4 4 3 1 1 2 4 6 4 2 2,9 
20 2 2 3 3 3 5 4 3 5 2 3 4 3 3 4 2 5 4 2 2 5 5 3,4 
24 5 5 2 3 3 4 5 4 3 4 4 5 4 4 5 4 5 4 2 4 5 4 4,0 
27 4 3 4 2 2 6 2 4 4 4 2 5 4 4 3 0 3 4 4 4 5 1 3,4 
28 3 4 2 5 5 2 5 4 5 5 3 4 4 4 4 5 5 5 4 5 6 5 4,3 























7.3.2 Datenkonstruktion der Iteminhalte mit Häufigkeitsskalierung 
L 
A 
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18 19 20 21 22 Ø 
5 4 3 1 2 4 1 1 2 2 1 3 0 1 2 2 2 1 3 3 2 1 2 2,0 
6 5 2 3 4 2 4 1 3 2 4 4 2 2 5 4 3 2 4 2 1 3 4 3,0 
12 4 3 5 5 2 4 2 1 2 3 3 4 3 3 3 3 1 2 1 1 0 3 2,6 
13 2 1 0 2 5 5 2 2 2 2 4 2 4 1 4 1 3 3 1 6 1 1 2,5 
15 1 0 2 0 2 2 1 0 1 1 3 0 0 1 0 0 1 1 0 0 0 0 0,7 
18 4 2 2 1 2 5 4 2 2 2 2 4 2 5 4 3 4 5 4 5 6 1 3,2 
19 2 4 2 2 4 2 2 3 2 2 5 4 3 5 3 5 4 4 2 2 5 2 3,1 
21 3 3 2 3 2 3 4 3 2 4 2 2 4 1 2 3 2 2 4 4 2 2 2,7 
22 5 4 4 4 5 6 3 3 / 4 5 2 4 4 4 2 4 4 3 2 5 4 3,9 
23 4 4 2 4 2 3 2 4 4 2 3 1 4 4 5 2 2 5 4 2 5 4 3,3 
25 5 5 2 2 5 2 4 2 3 5 4 2 3 2 5 4 1 4 4 2 2 4 3,3 
26 2 1 4 2 4 2 4 3 2 5 2 3 3 4 3 3 4 4 3 6 5 4 3,3 
29 4 2 2 1 5 4 2 1 2 2 3 1 3 1 2 1 3 3 2 6 2 3 2,5 
30 2 4 2 1 1 1 4 4 3 2 2 2 4 3 3 1 4 4 2 4 4 1 2,6 
 
L = befragte Lehrer 1 bis 22 
A =  Aussage/ Iteminhalt 
 
7.3.3 Darstellung der instrumentalen Ausstattung 
Ausstattung Anzahl Anzahl 
in 
Prozent 
Ausstattung Anzahl Anzahl in 
Prozent 
Schlagzeug 16/22 72,7 % Gitarre 21/22 95,5 % 
Bassgitarre 13/22 59,1 % Streichinstrumente 5/22 22,7 % 
E- Gitarre 13/22 59,1 % Blasinstrumente 15/22 68,2 % 
Keyboard 22/22 100 % Orff- Instrumentarium 22/22 100 % 
Mikrophon 18/22 81,8 % Lateinamerikanisches 
Schlagwerk, wie z.B. 
Bongos 
21/22 95,5 % 
Loop-Station 5/22 22,7 % Sonstiges: 3x Boomwhackers, 1x Djemben, 1x 
Akkordeon 




7.4 Analyse und Interpretation der vorliegenden Daten 
7.4.1 Auswertung der operationalisierten Items 
I. Lehrerkompetenz  
Der Durchschnittswert für Aussage 2 beträgt A2 = 2,8. Somit trifft der Iteminhalt eher 
nicht zu, da sich der Wert im Bereich der zweiten Skalierungsstufe befindet. Lehrkräfte 
fühlen sich durch ihr Studium eher nicht gut auf das Praktizieren von Improvisation in der 
Schule vorbereitet. A17 kann mit dem Wert 2,9 umschrieben werden, was bedeutet, dass 
theoretische Grundlagen der Popularmusik-Improvisation im Studium eher nicht 
ausreichend gelernt wurden. Bei beiden Iteminhalten ist eine hohe Streuung zu 
vermerken. Das bedeutet, die Meinungen bezüglich der Bewertung ihres Studiums 
differieren hier zu einem hohen Grad. Es liegt der Verdacht nahe, dass die Streuung in 
Korrelation mit dem unterschiedlichen Alter bzw. der verschieden langen Lehrtätigkeit 
und dementsprechend mit der sich im Laufe der Zeit verändernden Lehrerausbildung 
steht. Bei Betrachtung einzelner Werte ist tatsächlich eine starke Tendenz dieses 
Zusammenhangs ersichtlich: Mit Ausnahme einer einzigen seit 1997-tätigen Person haben 
alle Testpersonen im Alter von ≥ 40 einen Skalierungswert zwischen 0 und 2, also „trifft 
überhaupt nicht zu“, „trifft eher nicht zu“ oder „trifft nicht zu“, angegeben. Diese 
Personen haben alle ihre Lehrtätigkeit zwischen 1984 und 1999 aufgenommen, 
dementsprechend fand auch ihre Ausbildung vor 1984 – 1999 statt. Es lässt sich daraus 
schlussfolgern, dass Improvisation erst nach 1999 eine essenzielle Rolle im Studium eines 
angehenden Musiklehrers einnahm. A28 beträgt 4,3 – Lehrkräfte haben folglich eher im 
Laufe ihrer Lehrtätigkeit gelernt, wie sie mit den Schülern gelungene Improvisation 
durchführen. Improvisation hat offensichtlich nicht nur eine immense Bedeutung für das 
Musiklernen der Schüler, sondern auch für die Lehrkräfte, die sie durchführen. Diese 
Folgerung erinnert an die Ausführungen Terhags, in denen er betont, dass die 
Verbesserung der Fähigkeiten des Anleitenden mit der regelmäßigen Praxis einhergeht.  
II. Die Rolle der Lehrkraft 
A30 = 2,6: Es trifft eher nicht zu, dass Lehrkräfte sich in die Rolle des Mitspielers begeben. 
Bei kreativen musikalischen Prozessen, wie beim Komponieren, geben sie relativ viele 




Zustand hinsichtlich der Frage, ob Lehrkräfte sich zurückziehen während die Kinder mit 
Klängen experimentieren. An dieser Stelle liegt eine hohe Streuung der Werte vor, was 
auf eine Uneinigkeit darüber hinweist, ob Lehrer in die Rolle des Beobachters wechseln 
oder präsent bleiben sollten, wenn es zu Improvisationspraxis kommt. Ähnlich verhält es 
sich auch mit Aussage 14: Mit A14 = 3,7 ist auch hier ein Weder/noch-Zustand sowie eine 
hohe Streuung zu vermerken. Die Meinungen sind stark gespalten, ob eine gelungene 
Gruppenimprovisation die Leitung des Lehrers verlangt, indem dieser z.B. dirigiert oder 
Harmoniewechsel ansagt. Die gespaltenen Auffassungen spiegeln auch die 
unterschiedlichen Ansätze in der Literatur wider: So stellen Gruhn und Liebscher die 
Bedeutsamkeit des Modelllernens heraus, wodurch auch eine Lehrkraft die Rolle des 
beispielgebenden Initiators erhält, während Jünger ihre zunehmende Zurückhaltung und 
die Dosierung von Vorgaben zugunsten der Kreativitätsentwicklung unterstreicht. 
Überdies erklärt Volquartz die Wichtigkeit einer Distanzwahrung bezüglich der Position, in 
der sich Lehrkraft und Schüler befinden. Die Ansichten widersprechen sich zwar nicht, 
doch wird hier ersichtlich, dass der Grad an Führung durch den Lehrer und seine 
hierarchische Stellung sowohl in Theorie, als auch in der Praxis unterschiedlich ausfallen 
kann.  
III. Lehrbuchnutzung 
A26 = 3,3: Lehrkräfte benutzen mehrmals, das bedeutet hin und wieder, andere Literatur, 
wenn sie nach Ideen zum Musizieren suchen. Die Werte dieses Iteminhaltes zeigen jedoch 
eine hohe Streuung, d.h. es gibt Lehrer, die sehr oft andere Literatur verwenden, aber 
hingegen auch solche, die dies selten tun. Mit A12 = 2,6 wird deutlich, dass die 
Musiziervorschläge des Lehrbuchs im Durchschnitt nur manchmal Verwendung finden. 
Auch hier gehen die Meinungen stark auseinander – manche Lehrer nutzen das Lehrbuch 
sehr oft, andere wiederum selten oder sogar überhaupt gar nicht. Die 
unterdurchschnittlich häufige Nutzung von Lehrbüchern erscheint recht unerwartet in 
Anbetracht der vorwiegend detailliert beschriebenen, gehaltvollen und praxis- und 
schülerorientierten Aktivitäten, die in den aktuellen Lehrwerken suggeriert werden. Es 
lässt sich aufgrund von A26 vermuten, dass ein Grund in der bevorzugten Nutzung 
anderer Literatur liegt, andere Ursachen können nur mittels weiterer Untersuchungen 





Das arithmetische Mittel für A8 beträgt 1,9. Hier besteht eine relative Einigkeit darüber, 
dass sich die Lehrer in Bezug auf die Musizierpraxis nicht durch den Lehrplan eingegrenzt 
fühlen. Nur drei Personen empfinden den Lehrplan als tendenziell einschränkend. Hier 
können zudem keine großen Unterschiede zwischen den Bundesländern festgestellt 
werden, denn es stechen keine Werte der Lehrkräfte eines bestimmten Bundeslandes 
hervor. Mit 0,7 erweist sich A15 als der geringste aller Durchschnittswerte von 
Iteminhalten. Lehrkräfte schauen so gut wie nie im Lehrplan nach, wenn sie Anregungen 
für das Klassenmusizieren benötigen. Auch hier liegt es nahe, dass andere Literatur 
favorisiert wird. Der Lehrplan offeriert zwar Musizierbeispiele, doch genügen diese wegen 
ihrer unpräzisen Erläuterungen wahrscheinlich nicht. So wird beispielsweise für die achte 
Klasse das Erfinden simpler Begleitfiguren (Dreiklangsmotive, Bordun, etc.) genannt, ohne 
jedoch in einen praxisnahen Kontext eingebunden zu werden (vgl. SMK 2003: 13-15). Es 
darf allerdings nicht vergessen werden, dass der Lehrplan zwar Anregungen bieten 
möchte, es aber nicht seine Hauptaufgabe darstellt, Praxisbeispiele zu formulieren. 
V. Schwierigkeiten bei Improvisationsprozessen 
Bezüglich der Realisierung von Gruppenimprovisation empfinden die Lehrkräfte die 
Zusammensetzung der Klasse nicht als auschlaggebend. Das Vorhandensein einer 
leistungsheterogenen Gruppe erscheint ihnen weder vorteilhaft, noch hinderlich. Dies 
sagt die Zahl A9 = 3,6 aus. Anhand des Durchschnittswertes A21 = 2,7 lässt sich festhalten, 
dass Schüler manchmal Schwierigkeiten haben, sich selbst Melodien und Grooves 
auszudenken. Lehrer sind der Meinung, dass das gleichzeitige Erfinden und Ausführen von 
Musik für die Schüler aber nicht die schwierigste Stufe in der Musizierpraxis darstellt, was 
durch A10 = 3,7 ersichtlich wird. Hier unterscheiden sich die Meinungen jedoch stark 
voneinander, wobei eine leichte Tendenz zur Zustimmung dieser Aussage bemerkbar ist. 
Dass aber Kreativität lernbar ist, wird von den meisten Lehrern bejaht. Dafür spricht der 
recht hohe Wert A11 = 4,0. Mit dieser Zustimmung stützen die Lehrer die These, 
Improvisation trage zum Musiklernen der Schüler bei, denn das Entwickeln von Kreativität 
ist, wie u.a. Friedemann und Liebscher manifestieren (siehe Kapitel 3.3), eine wichtige 





A3 = 2,8 stimmt mit den gewonnenen Erkenntnissen aus dem Lehrplan sowie von Gruhn 
und Terhag verhältnismäßig weit überein, da die Lehrer der Meinung sind, die Aussage, 
musikalische Begrifflichkeiten sollten zuerst erklärt und anschließend durch 
Musizierpraxis der Schüler veranschaulicht werden, würde eher nicht zutreffen. Mit A18 = 
3,2 wird deutlich, dass, laut der Lehrer, die Vermittlung eines musiktheoretischen Inhaltes 
„mehrfach“, also hin und wieder nach der praktischen Umsetzung dieses Inhaltes 
stattfinden sollte. Besonders erwähnenswert ist auch hier die hohe Streuung bei beiden 
Iteminhalten. Dementsprechend liegt eine ungleichmäßige Verteilung der Werte im 
gesamten Merkmalsbereich vor. Es scheint eine Tendenz, jedoch kein allgemeiner 
Konsens darüber zu herrschen, in welcher Reihenfolge Musizierpraxis und Musiktheorie 
bezüglich der Vermittlung eines Lerninhaltes erfolgen sollte.  
VII. Relevanz auditiver Repräsentationen 
A19 = 3,1: Im Sinne eines erfolgreichen Lernprozesses beim Improvisieren ist es 
„mehrmals“, sprich hin und wieder, besser, Klänge und Rhythmen selbst auszuprobieren 
als das Gehörte zu imitieren. Die Lehrkräfte haben sich hier für den Mittelwert der Skala 
entschieden, sie favorisieren also eher keine der beiden Lernformen. Mit A4 = 3,6 und 
einer hohen Streuung der Werte besteht keine Einigkeit darüber, ob Improvisations-
Hörbeispiele zur Verbesserung der improvisatorischen Fähigkeiten der Schüler beitragen. 
Auditive Repräsentationen werden daher nicht als  besonders bedeutsam empfunden, 
obwohl in der Literatur mehrfach auf ihre Relevanz hingewiesen wird. 
VIII. Gebrauch des Genres Jazz 
Jazz wird nur manchmal beim Musizieren von den Schülern abgelehnt (A5 = 2,0). Die 
Erfahrung der Lehrer zeigt offensichtlich, dass sich Jazz relativ gut zur Improvisation im 
Musikunterricht eignet. Dies drückt der Durchschnittswert 4,0 für A24 aus. Folglich kann 
hiermit die Eignung dieses Popularmusik-vertretenden Genres für die 






IX. Ästhetische Kommunikation 
Mit A6 = 3,0: „Schüler tauschen sich über Gedanken und Gefühle aus, die sie beim 
Musikmachen erleben“ und A23 = 3,3: „Schüler äußern Urteile über das, was andere 
spielen oder singen“ kann der gesamte Merkmalsbereich in die dritte Abstufung der 
Häufigkeitsskala eingeordnet werden. Ästhetische Kommunikation tritt zwar nicht 
ständig, aber hin und wieder auf. Offensichtlich ermöglicht die Institution Schule zu einem 
gewissen Maße, den Raum für Ästhetische Praxis, die vor allem durch eben diese 
Kommunikation im Unterricht spürbar wird, zu schaffen.   
X. Vocal Coaching 
Bemerkenswert ist, dass sowohl A13 als auch A29 einen Durchschnittswert von 2,5 
aufweisen und in beiden Fällen eine hohe Streuung auftritt. Zwar scheinen sich die Lehrer 
nicht einig darüber zu sein, ob gesangstechnische Übungen und Einsingen wichtige 
Inhalte eines Musikunterrichts sind, doch im Durchschnitt ist Vocal Coaching ein 
gelegentlicher Bestandteil des Unterrichtsgeschehens.  
XI. Sozialkompetenz 
A16 erhält im Durchschnitt eine Zustimmung von 2,7. Das bedeutet, Lehrer sind der 
Meinung, die Aussage, bei Gruppenimprovisation würden sich die Schüler auf sich selbst 
und nicht auf andere konzentrieren, trifft eher nicht zu. Hin und wieder helfen sich die 
Schüler außerdem gegenseitig, wenn es darum geht, einen Song zu entwickeln (A22 = 
3,9). Bei kreativen musikalischen Prozessen werden also mehrfach Momente des 
Miteinanders sichtbar, in denen die Schüler untereinander aufmerksam und hilfsbereit 
sind. Sozialkompetenz scheint also entweder bereits bei den Schülern vorhanden zu sein, 
oder sich beim gemeinschaftlichen Improvisieren und Komponieren zu entwickeln. Wo 
hier Ursache und Wirkung liegen, kann eine Untersuchung, die beobachtbare Indikatoren 
ergründet, nicht erheben, wenn nicht gerade eine Langzeitstudie zum Sozialverhalten der 
Schüler durchgeführt wird.  
XII. Instrumentarium  
Bezüglich des für eine Improvisation geeigneten Bandinstrumentariums zeigen die Werte 
mit A20 = 3,4 weder Zustimmung nach Ablehnung seitens der Lehrer. An dieser Stelle darf 




werden, aus welchem Grunde die Erfahrungen diesbezüglich nicht ausreichend 
vergleichbar sind, um die Ergebnisse als aussagekräftig zu werten. Beispielsweise steht 
lediglich 59,1% der Befragten eine Bass- und eine E-Gitarre zur Verfügung. Immerhin 
81,8% der Lehrer haben Zugriff auf ein oder mehrere Mikrophone und 72,7% können ein 
Schlagzeug für ihren Unterricht nutzen. Noch positiver sieht es bei der Aussage über den 
Gebrauch des Orff-Instrumentariums aus: Ausnahmslose alle Befragten gaben an, 
derartiges Instrumentarium in ihrer Schule nutzen zu können. A25 = 3,3 lässt eine 
mittelmäßig häufige Verwendung von Orff-Instrumenten im Rahmen von 
Gruppenimprovisationsprozessen erkennen. Überdies ergeben die Angaben zur 
instrumentalen Ausstattung, dass in allen Schulen Klaviere und Keyboards, in 95,5% 
mindestens eine akustische Gitarre und Lateinamerikanisches Schlagwerk, in 68,2% 
Blasinstrumente und in nur 22,7% Streichinstrumente vorhanden sind. Unter „Sonstiges“ 
vermerkten drei Lehrer Boomwhackers, einer Djemben und eine Person ergänzte das 
Vorhandensein eines Akkordeons. Aus den Angaben lässt sich ableiten, dass die 
Umsetzung einer Ästhetischen Praxis zumindest in Bezug auf die gegebenen 
Rahmenbedingungen durch die Institution Schule begünstigt wird. Die Tatsache, dass 
nicht alle Lehrer über ein vollständiges Bandinstrumentarium verfügen, und dennoch nur 
mittelmäßig häufig mit Orff-Instrumenten improvisieren, beweist zwar nicht die häufige 
Nutzung der Popularmusik-Genres, aber deutet auf die Verwendung Popularmusik-
typischer Instrumente für die Improvisationspraxis im Musikunterricht hin.   
 
7.5 Auswertung der offenen Befragung  
Frage 31: Ist es „einfacher“  Improvisation in jüngeren Klassen durchzuführen? Welche 
Vor- und Nachteile erleben Sie bei den verschiedensten Altersgruppen von Schülern?  
Bei Beantwortung dieser Frage ähneln sich die Aussagen der Lehrkräfte insbesondere in 
den Eigenschaften, die sie jüngeren und älteren Schülern jeweils zuweisen. Die meisten 
differenzieren zwischen drei Altersgruppen: 1. „Die Kleinen“, das sind die Klassen 5 bis 7, 
2. „Die Pubertierenden“, damit sind je nach Reife der Schüler in etwa die Jahrgangsstufen 
7/8 bis 9 und teilweise noch Klassenstufe 10 gemeint, und 3. „Die Großen“, also die 




unbefangen, spielerisch, experimentierfreudig, unvoreingenommen, unverkrampft und 
spontan. Außerdem würden sich Barrieren in den unteren Klassenstufen leichter abbauen 
lassen (vgl. L13). Die Schüler gehen eher aus sich heraus, u.a. weil der Erwartungsdruck 
bezüglich ihrer musikalischen Ergebnisse geringer ist. Zudem beschreiben viele der Lehrer 
die erste Alterskategorie als vergleichsweise mutig. Ein Lehrer widerspricht dem jedoch, 
indem er behauptet, gerade die jüngeren würden den für Improvisation notwendigen 
Mut noch nicht aufbringen (vgl. L8). Nachteile der ersten Altersgruppe werden zumeist im 
fehlenden Vorwissen bzw. in den wenigen Vorerfahrungen und Spielfähigkeiten gesehen. 
Auch die geringe „Ausdauer für die Konzentration auf etwas aus dem Moment heraus 
Entstehendes und dennoch nicht Beliebiges“ (L20) und die damit verbundene 
Notwendigkeit, das musikalische Material zu reduzieren, werden in diesem 
Zusammenhang genannt (vgl. L20).   
Die zweite Altersgruppe wird als unsicher und phlegmatisch erlebt. Die Pubertierenden 
sind – und da sind sich die meisten Lehrer einig – oftmals „zu cool“ oder sie empfinden es 
sogar für peinlich, überhaupt musikalische Aktivitäten vor ihren Klassenkameraden 
auszuüben. Dies hängt jedoch stark von der Klassenzusammensetzung und den einzelnen 
Persönlichkeiten ab. Das „Drauflosspielen“ und die Begeisterungsfähigkeit würden aber in 
der Orientierungsstufe (Klasse 10) wieder kommen (vgl. L22). Ein Vorteil älterer Schüler – 
hier sind nun die zweite und die dritte Altersgruppe zusammengefasst – wird mehrfach in 
ihren Spielfähigkeiten, ihrer Vorerfahrung und, vorwiegend bei der 3. Altersgruppe, in 
ihrer kognitiven Reife gesehen. Dadurch sind Lehrern und Schülern mehr Möglichkeiten 
gegeben, was das Material, den Schwierigkeitsgrad und auch die Tiefsinnigkeit einer 
Improvisation angeht. Schüler der Oberstufe denken kritischer, sind ehrgeiziger und 
musizieren differenzierter als jüngere Schüler. Die Aussagen der Lehrer hinsichtlich der 
altersbedingten Vorteile von Jugendlichen stimmen daher mit den 
entwicklungspsychologischen Erkenntnissen von Grob und Jaschinski, insbesondere in 
Bezug auf die kognitiven Fähigkeiten, überein (vgl. 2003: 89). 
Immer wieder betonen einzelne Lehrer, dass jede Altersgruppe Besonderheiten und 
Vorteile mit sich bringt und Lehrer darauf durch die Art ihrer Unterrichtsführung 
reagieren müssen. So empfindet z.B. ein Lehrer die Improvisation mit Vokalisen und Orff-




Klassen als angemessen. Ab der zweiten Altersgruppe sollte versucht werden, in Bezug 
auf bestimmte Themen  (z.B.  Jazz oder auch Filmmusik) zu improvisieren (vgl. L9). Einige 
der Befragten betonen vor allem die Tatsache, dass das Gelingen von Improvisation nicht 
am Alter, sondern anhand anderer Faktoren, wie Gruppengröße, Gruppendynamik, 
Vorerfahrungen etc. bestimmt werden kann. Als besonders erwähnenswert ist eine 
Aussage herauszuheben, in der es heißt, es sei in fast allen Klassenstufen beobachtbar, 
dass es „innere“ Zugangsschwierigkeiten gibt, wenn kein konkretes Notenmaterial 
zugrunde liegt (vgl. L13). Insbesondere die Ausführungen Jürgen Terhags machten 
deutlich, dass gerade das notenfreie Arbeiten mit Schülern einen besseren Zugang 
ermöglicht. Da Terhag selbst ebenfalls zahlreiche Erfahrungen im improvisatorischen 
Bereich gesammelt hat, ist es schwierig abzuwägen, welche Ansichtsweise tatsächlich zu 
einer gelungenen Improvisation führt. Selbstverständlich gibt es bei derartigen 
didaktischen Fragen nie einen richtigen und einen falschen Weg – ein methodisches 
Schwarz-Weiß – aber dennoch scheint hier Bedarf für weitere Untersuchungen zu 
bestehen. Eben dieser Konflikt kann eine spannendende Basis für zukünftige Forschungen 
im Bereich der Improvisationsdidaktik bieten.  
Frage 32: Haben Sie schon einmal Scat-Gesang mit Schülern ausprobiert? Wenn ja, wie 
sind Ihre Erfahrungen diesbezüglich? 
6 von 22 Lehrern haben schon einmal Scat-Gesang mit Schülern ausprobiert. Das sind 
27,27% der Befragten. Sie berichten von einer anfänglichen Irritation der Schüler und von 
einer zu überwindenden Hemmschwelle vor den Mitschülern. Es sei daher wichtig, schon 
ab der 5. Klasse damit zu arbeiten und im Allgemeinen die Gestaltungsmöglichkeiten der 
Stimme immer wieder zu thematisieren, um in den höheren Jahrgängen erfolgreich Scat-
Gesang durchführen zu können (vgl. L21). Lehrer, die bereits Erfahrung damit gesammelt 
haben, betonen die positiven Seiten, d.h. den Spaß und den Kontrast, den Scat-Gesang zu 
anderen Liedern darstellt. Als negativ wird erwähnt, dass Schüler oftmals aber „die 
inhaltliche Aussage eines Liedes der rhythmischen Besonderheit des Scat-Gesangs 
vorziehen“ (L9). Interessant ist auch die Aussage eines Lehrers aus Mecklenburg-
Vorpommern, in dessen Hauptfachkurs der Oberstufe für eine sehr gute Note im Bereich 
des praktischen Musizierens eine Improvisationsleistung abverlangt wird, und für die 




Frage 33: Haben Sie schon einmal gemeinsam mit den Schülern an einer Loop-Station 
musiziert? Wenn ja, welche Erfahrungen haben Sie gemacht? 
Lediglich bei 5 der 22 befragten Lehrer, also 22,73%, wird eine Loop-Station durch die 
Schule zur Verfügung gestellt. Eine dieser fünf Personen ließ Frage 33 unkommentiert, 
was eine Nicht-Nutzung der Loop-Station nur vermuten lässt. Dafür berichten zwei 
weitere Lehrer davon, dass sie trotzdessen schon einmal mit einer Loop-Station arbeiten 
konnten, weil sie diese ausgeliehen hatten oder Schüler selbst eine solche besaßen. Die 
Aussagen dieser beiden Lehrer können daher mit in die Betrachtungen integriert werden, 
wodurch folgende Ergebnisse auf die Antworten von insgesamt 6 Personen 
zurückzuführen sind.  
Eine der befragten Personen gesteht, dass sie bisher noch nicht an der Loop-Station 
gearbeitet hat, da sie sich aufgrund mangelnder Kenntnisse nicht dazu in der Lage fühlt 
(vgl. L4). Ein Lehrer kritisiert, dass es lange dauern würde, bis ein brauchbarer Loop 
entsteht, weil die Schüler Probleme mit der Betätigung des Pedals haben (vgl. L6). Ein 
anderer sieht gerade hier das Potenzial der Loop-Station-Arbeit, da die rhythmische 
Genauigkeit durch die exakte Betätigung der Pedale geübt werde (vgl. L8). Darüber hinaus 
haben Schüler dabei „das Gefühl[,] ein eigenes komplexes musikalisch ansprechendes 
Werk zu schaffen“ (L8). Auch die Möglichkeit, das Ergebnis immer wieder anhören zu 
können, wird von L8 als ein großer Vorteil erlebt. Negativ bewerten die Befragten die 
Kosten einer Loop-Station, den technischen und methodischen Organisationsaufwand 
sowie die Einschränkung, nur mit kleinen Gruppen aktiv sein zu können. Das Ergebnis ist 
meist sehr gut, doch setzt dies auch recht umfassende musikalische Fähigkeiten voraus, 
damit auch der Prozess sinnvoll und nicht nur Spielerei ist (vgl. L17). Zwei Lehrkräfte 
heben hervor, dass die Verwendung einer Loop-Station im Musikunterricht nicht 
unbedingt notwendig ist, denn Loops können auch selbst produziert werden, was ihrer 
Erfahrung nach gut funktioniert. Als Beispiel dafür bringt ein Lehrer das „Jammen“ über 






Frage 34: Fallen Ihnen improvisatorische Übungen oder Spiele ein, die Sie für gut 
befinden? Wenn ja, bitte beschreiben Sie diese kurz. 
Aufgrund der positiv zu benennenden Fülle an Ideen soll nur eine Auswahl an Übungen 
und Spielen skizziert werden. Dabei lassen sich die Vorschläge der Lehrkräfte in die 
beiden Kategorien Popularmusik-Improvisation und stilistisch ungebundene Improvisation 
einordnen. Im Bereich der Popularmusik-Improvisation verweisen mehrere Lehrer auf 
den Gebrauch des Bluesschemas. So lassen sie die Schüler mithilfe der pentatonischen 
Skale zum Bluesschema improvisieren und Strophenteile zu einem Blues erfinden und 
singen, die dann beispielsweise auf einen Battle-Rap übertragen werden. Die 
harmonische Abfolge Tonika, Subdominante, Dominante und Tonikaparallele wird dabei 
von einem der Lehrer liebevoll „Pubertätskadenz“ (L17) genannt, weil er anhand dieser 
beim Improvisieren den Bezug zur Kadenzbildung in den Klassen 8 und 9 herstellt (vgl. 
L17). Darüber hinaus geben Lehrer, wie z.B. L7, gern ein Harmonieschema vor, leiten 
Dreiklangstöne ab und lassen die Schüler mit dem Tonmaterial experimentieren. 
Harmonische Improvisationen würden den meisten Schülern deutlich schwerer fallen (vgl. 
L22). Ein Lehrer erklärt, dass er gern mit der Methode des Live-Arrangements, die auch in 
dieser Arbeit umfassend vorgestellt wird, arbeitet, indem er beispielsweise Kleingruppen 
Grooves und Melodien auf diese Weise erfinden lässt (vgl. L21). Sein Ziel sei es dabei, den 
Schülern zu zeigen, dass jeder einen Song bzw. Musik kreieren kann (vgl. L21).    
Übungen oder Spiele zu stilistisch ungebundener Improvisation sind das Übertragen von 
Sprichwörtern auf Melodien, das musikalische „Stille Post“-Spiel oder „Ich packe meinen 
Koffer“, und das Musizieren zu einem Gemälde, einer Stimmung, einer Filmsequenz oder 
einer Wettererscheinung. Zudem wird die Gruppenimprovisation nach Lilli Friedemann 
genannt (vgl. L18). Die Lehrkraft L15 schlägt vor, mit Instrumenten und Geräuschen zu 
improvisieren, die eine andere Gruppe erraten muss. Erfahrungsgemäß ist ihrer Meinung 
nach auch eine Aktion zu empfehlen, bei der sich jeder Schüler einen Klang (mit oder 
ohne Instrument) sucht und diesen spielt, wobei ein Schüler die Rolle des 
„Klangmischers“ einnimmt, der den anderen anzeigt, ob laut, leise, usw. gespielt werden 
soll. Im Zusammenhang mit der Darstellung improvisatorischer Übungen weist der 
Befragte L19 auf die Relevanz einer anschließenden Reflexion hin, indem er von einer 




entsprechenden Übung war, und was verbessert werden kann. Im Anschluss an diese 
Besprechung oder bei der nächsten Übung werde daraufhin der Schwierigkeitsgrad 
erhöht. Die Beantwortung der Frage 34 zeigt eine Vielfalt an realisierten 
improvisatorischen Aktivitäten im Musikunterricht heutiger Gymnasien, wenn auch die 
Häufigkeit der Umsetzung nicht daraus hervorgeht.  
Frage 35: Haben Sie weitere Anmerkungen, Ideen oder Erfahrungen zum Thema 
Improvisation im Musikunterricht:  
Unter dieser Frage trugen die Lehrer zahlreiche wertvolle und interessante Gedanken 
zusammen, von denen ebenfalls nur ein Teil dargestellt werden kann. Mehrfach 
erwähnen sie, dass es sich anbietet, eine Improvisation in eine Komposition übergehen zu 
lassen, wobei der improvisatorische Aspekt des notationsfreien Arbeitens möglichst 
beibehalten werden sollte (vgl. L19). Dies erinnert an die im Lehrplan mehrfach 
auftauchenden Hinweise, Komposition auf improvisatorischen Aktivitäten aufzubauen. 
Außerdem lasse sich Improvisation gut an verschiedene musikgeschichtliche und –
theoretische Aspekte anbinden, so dass der Unterrichtsinhalt zusätzlich der Einbettung in 
einen übergreifenden fachlichen Kontext dient, „der dann zur Erkenntnis führen kann, 
dass bestimmte musikalische Prinzipien bis in die aktuelle Lebenswelt der Kinder und 
Jugendlichen hineinstrahlen“ (L13). Das Gelingen einer Improvisation ist laut der 
befragten Lehrer von einer guten Anleitung – das schließt eine konkrete Darstellung der 
Möglichkeiten und Grenzen der jeweiligen Improvisation mit ein –, einem 
überschaubaren Setting, einer aufgeschlossenen, vertrauten Klasse, und von der 
Sozialform, die idealerweise die Kleingruppe sein sollte, abhängig. Der Lehrer L18 geht, 
wie auch zwei weitere Personen, darüber hinaus auf die Wichtigkeit des Bewusstseins von 
angehenden Musiklehrern ein, dass die Musizierpraxis Kernaufgabe des Musikunterrichts 
ist. Er ist der Meinung, bei heterogenen Lerngruppen geschehe dies vorwiegend auf 
einem einfachen Niveau, weswegen Studienanfänger daher fehlgeleitete Vorstellungen 
abbauen, und geeignete Mittel und Methoden aufbauen sollten. Auch L22 betont die 
Musizierpraxis, da die „schöpferische Erfahrung“ wesentlich tiefgreifender als das 
Rezipieren von Musik sei. L21 vollendet die Thematik mit Worten, die sowohl die 
Bedeutsamkeit des Musikmachen, als auch die Grundidee des Improvisierens pointiert 




8 Zusammenfassung und Fazit 
Das Bild von einer möglichen Improvisationspraxis, wie sie aktuell im gymnasialen 
Musikunterricht umgesetzt wird, baute sich Stück für Stück auf – das 
Improvisationspraxis-Gemälde kann nun zur ganzheitlichen Beschauung ausgestellt 
werden: Wissenschaftliche Gesichtspunkte, Inhalte des Musiklernens und die Darstellung 
von Durchführungsbeispielen in verschiedenen Lehrwerken geben dem Bild Konturen. 
Nach Ergründung von Realisierungsbedingungen gelungener Improvisation erhält diese 
Skizze allmählich Farben und Formen. Lebhafte Elemente und Figuren werden durch 
Überlegungen zur konkreten Methodik und einem beispielhaften Unterrichtsentwurf in 
die Szenerie eingefügt. Letztlich füllen die befragten Lehrer das Gemälde durch 
interessante, anregende Details. Sie dementieren, modifizieren oder unterscheiben die 
vorigen Erkenntnisse dieser Arbeit durch ihre eigenen Erfahrungswerte. So komplettieren 
sie das Gemälde durch die Signatur des Künstlers.  
Die Vielzahl an Möglichkeiten der Realisierung und effizienten Vermittlung von 
Improvisation, die der heutige gymnasiale Musikunterricht bietet, konnte im Verlauf 
dieser Arbeit nachgewiesen werden: Nicht nur die Lehrwerke, sondern auch Autoren 
anderer Literatur offerieren kreative, vielseitige Zugänge zum Umgang mit Improvisation, 
die sich für den Musikunterricht eignen: Von den Loop Songs über das Improvisieren nach 
Karten (Impro-Mosaik) bis hin zum Live-Arrangement ist den Lehrkräften ein großer Pool 
an Optionen gegeben. Der Lehrplan wird geradezu nie als Anregung für die Musizierpraxis 
genutzt, Lehrer bedienen sich dafür aber neben den Lehrwerken vorwiegend anderer 
Literatur für ihre Unterrichtsplanung. Insbesondere die offene Befragung hat ergeben, 
dass sie mannigfaltige Möglichkeiten der Umsetzung von Improvisation kennen und 
realisieren. H3 ist also an dieser Stelle zu falsifizieren. Hierbei gilt es zwar die Fehlerquelle 
der von Kallus erwähnten „sozialen Erwünschtheit“ zu bedenken, doch offensichtlich 
findet Improvisation in der Praxis in einem recht hohen Maße statt. So konnte das Wie 
der Praxis in einem hohen Maße dargestellt werden. Jedoch kann das Forschungsdesign 
der Befragung keine zuverlässigen Aussagen über die tatsächliche Häufigkeit von 
Improvisationspraxis treffen. Hier ist eine eindeutige Grenze der Methodik auszumachen. 
Um dies zu gewährleisten wäre eine Langzeitstudie, die eine hohe Anzahl an 




H1, d.h. die immense Bedeutung von Improvisation für das Musiklernen der Schüler, 
konnte vor allem im dritten Kapitel aufgezeigt werden. Hier wird deutlich, dass 
Improvisation den Aufbau mentaler Repräsentationen, den musiktheoretischen und –
praktischen  Wissenserwerb und die musikalische Intelligenz der Schüler fördert. Auch die 
gesteigerte Sozialkompetenz wird in diesem Kapitel, wie auch in Kapitel 6.1 im 
Zusammenhang mit der Reflexion von Improvisationsprozessen, manifestiert. Die 
Befragung hat diesbezüglich ebenfalls eine Bestätigung der H2 zu einem gewissen Grad 
herbeigeführt. Jedoch ist das Entwickeln von Sozialkompetenz, wie bereits im Zuge der 
Datenauswertung erläutert wurde, kein eindeutig beobachtbarer Indikator. Hier liegt die 
Problematik also schon in der Formulierung der Ausgangshypothese. Sie hätte weniger 
die Kompetenz, und vielmehr das Miteinander der Schüler per se beleuchten müssen.  
            Vor allem das Kapitel über Voraussetzungen auf Seite der Lernenden und seitens 
der Lehrenden macht die Notwendigkeit musiktheoretischer und musikpraktischer 
Kenntnisse in Form von Vorwissen deutlich. Ähnlich verhält es sich mit den Ausführungen 
Gagels zu Fähigkeiten des Anleitenden und zur Selbstorganisation der Improvisierenden. 
H4 kann allerdings weder verifiziert, noch dementiert werden, da die Untersuchung des 
Merkmalsbereichs Lehrerkompetenz und auch die Ausführungen Terhags deutlich 
machen, dass die Verbesserung der Fähigkeiten von Lehrern mit der regelmäßigen Praxis 
einhergeht. Viele sagten aus, erst im Laufe ihrer Berufstätigkeit gelernt zu haben, 
Improvisation durchzuführen. Zudem betonen die Befragten immer wieder, es sei ihre 
Aufgabe, Material und Aktivitäten anzupassen, um eine Überforderung der Schüler 
aufgrund von fehlendem Können oder Wissen zu vermeiden.  
Die Validierung von H5 konnte schon in der Auswertung der offenen Befragung 
angedeutet werden: Die Institution Schule schafft Rahmenbedingungen und damit einen 
geeigneten Raum, um Ästhetische Praxis, wie die Durchführung einer Improvisation, die 
von einem gelungenen Flow geprägt ist, zu verwirklichen. Dies zeigt nicht nur die 
Tatsache, dass Lehrer sich in ihrer Musizierpraxis nicht durch den Lehrplan eingrenzt 
fühlen, sondern auch die tatsächliche instrumentale Ausstattung von Schulen und die 
beim kreativen Musizieren stattfindende Ästhetische Kommunikation, von der die 




Besonders interessant erscheint die Untersuchung von H6: Kein anderer Merkmalsbereich 
als Die Rolle der Lehrkraft unterlag einer vergleichsweise hohen Streuung der Daten und 
somit der Ansichten. Im Durchschnitt sind aber eine Tendenz zur Verneinung der 
Mitspieler-Rolle des Lehrers, und eine Bejahung des häufigen Vorgebens von Regeln und 
Hinweisen zu vermerken, was zu einer Falsifizierung von H6 führt. Damit ist die Tatsache, 
dass Lehrer ihre Führungsposition in kreativen musikalischen Prozessen beibehalten, das 
einzige, für mich persönlich, unerwartete Ergebnis dieser Arbeit, das mit dem von mir im 
Studium Gelernten und meinen eigenen Erfahrungen und Vorstellungen von einer 
gelungenen Improvisation im Popularmusik-Bereich kollidiert: Meines Erachtens, ist eine 
kompetente Führung in Musizierprozessen zwar äußerst wichtig, doch wenn es zum 
freien, kreativen Umgang mit Musik, Flowerfahrung und Ästhetischer Praxis kommt, ist 
das Zurücknehmen der Anleiter-Rolle eine wesentliche Bedingung. Möglicherweise liegt 
jedoch genau hier die Kontroverse zwischen Theorie und Praxis, oder zwischen im 
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Abbildung 10: Fragebogen Anschreiben  
 
Fragebogen 




Im folgenden Fragebogen geht es darum, zu ergründen, welche Möglichkeiten der 
Vermittlung und Realisierung von Improvisation im Musikunterricht tatsächlich in der 
Praxis stattfinden und mit welchen Schwierigkeiten Lehrer dabei konfrontiert werden.  
Ich selbst habe mich im Laufe meines Lehramtsstudiums viel mit dem Thema 
Improvisation und Musizierpraxis beschäftigt. Doch schon während der Schulpraktika 
wurde deutlich, wie unterschiedlich Praxis und Theorie bzw. Schulalltag und das im 
Studium Gelernte sein können. Deswegen bin ich sehr auf Ihre persönlichen Erfahrungen 
und Meinungen gespannt, die Sie anhand des Fragebogens mitteilen. Sie helfen dabei 
nicht nur, diese Masterarbeit mit Gehalt und Denkanstößen zu füllen, sondern geben 
Anregungen und Hinweise, auch für meine eigene Tätigkeit als baldige Musiklehrerin mit.  
Bitte beachten Sie, dass die Auswertung der Fragen und Aussagen nicht der Bewertung 
Ihres Unterrichts dienen soll.  
Außerdem werden die Informationen dabei vertraulich behandelt, d.h. Ihr Name wird in 
jedem Fall anonymisiert!  
Bitte schicken Sie mir den ausgefüllten Fragebogen spätestens bis zum 30.07.2014 zurück 
an sarahfietzek@yahoo.de. Ein späterer Zeitpunkt ist leider nicht möglich, da aufgrund 
meiner Bewerbung für das Referendariat eine baldige Abgabe der Masterarbeit 
notwendig ist.  
Sie können sich gerne bei Fragen an mich wenden. Ebenso können Sie mir gerne 
schreiben, wenn Sie an Materialien / Literatur zur Improvisationspraxis im Unterricht 
interessiert sind, auf die ich im Rahmen meiner Recherche gestoßen bin.  
 
Vielen Dank! 






Abbildung 11: Fragebogen Vorlage  
Fragebogen zum Thema Improvisation und Musizierpraxis im gymnasialen Musikunterricht 
 
Instruktion 
Zu Beginn des Fragebogens finden Sie verschiedenste Aussagen. Bitte heben Sie ihre Wahl hervor, 
indem Sie die entsprechende Spalte fett markieren. Hier ein Beispiel: 
Musikunterricht trägt erheblich zur Allgemeinbildung der Schüler bei. 












Trifft zu Trifft voll 
und ganz zu 
 
Im zweiten Teil finden Sie ein paar offene Fragen, die Sie in Textform oder stichpunktartig 
beantworten können.  
Bitte handeln Sie bei Bearbeitung des Fragebogens stets nach eigenem Wissen, persönlicher 
Erfahrung und Meinung. 
 
Informationen zur/ zum Befragten 
















1. Welche der folgenden Instrumente bzw. Geräte stehen Ihnen in Ihrer Schule zur 
Verfügung? Bitte fügen Sie entsprechend ein x in der rechten Spalte ein. 
Schlagzeug  Gitarre  
Bassgitarre  Streichinstrumente  
E- Gitarre  Blasinstrumente  
Keyboard  Orff- Instrumentarium  
Mikrophon  Lateinamerikanisches Schlagwerk,  wie z.B. 
Bongos, Conga 
 





2. Mein Studium hat mich gut auf das Praktizieren von Improvisation in der Schule 
vorbereitet. 












Trifft zu Trifft voll 
und ganz zu 
 
3. Musikalische Begrifflichkeiten (z.B. ternäre Phrasierung) sollten zuerst erklärt und  
anschließend durch Musizierpraxis der Schüler  veranschaulicht werden.   












Trifft zu Trifft voll 
und ganz zu 
 
4. Improvisations- Hörbeispiele, wie z.B. das Saxophon- Solo eines Jazzmusikers, tragen zur 
Verbesserung der improvisatorischen Fähigkeiten der Schüler bei.  












Trifft zu Trifft voll 
und ganz zu 
 
5. Jazz wird beim Musizieren von den Schülern abgelehnt.  
0 1 2 3 4 5 6 
Nie Selten Manchmal Mehrmals Oft Sehr oft Immerzu 
 
6. Schüler tauschen sich über Gedanken und Gefühle aus, die sie beim Musikmachen 
erleben („der lange Ton klang richtig angsteinflößend“, „der Akkord erinnert mich an…“, 
„oh da krieg ich Gänsehaut“, etc.). 
0 1 2 3 4 5 6 
Nie Selten Manchmal Mehrmals Oft Sehr oft Immerzu 
 
7. Beim Komponieren von Songs gebe ich viele Hinweise und Beispiele. 












Trifft zu Trifft voll 








8. In Bezug auf die Musizierpraxis grenzt mich der Lehrplan ein.  












Trifft zu Trifft voll 
und ganz zu 
9. Die Realisierung von Gruppenimprovisation7 ist in leistungshomogenen (in Bezug auf 
musikalisches Können und Spielerfahrung) Klassen einfacher. 












Trifft zu Trifft voll 
und ganz zu 
 
10. Das gleichzeitige Erfinden und Ausführen von Musik ist für die Schüler die schwierigste 
Stufe in der Musizierpraxis.  












Trifft zu Trifft voll 
und ganz zu 
 
11. Kreativität kann man lernen. 












Trifft zu Trifft voll 
und ganz zu 
 
12. Die Musiziervorschläge im Lehrbuch nutze ich im Schulalltag gern.  
0 1 2 3 4 5 6 
Nie Selten Manchmal Mehrmals Oft Sehr oft Immerzu 
 
13. Wenn ich in einer Unterrichtsstunde vorhabe, in irgendeiner Art und Weise mit den 
Schülern gesanglich tätig zu werden, führe ich verschiedene Einsinge- Übungen durch. 
0 1 2 3 4 5 6 
Nie Selten Manchmal Mehrmals Oft Sehr oft Immerzu 
 
 
                                                          
7 Gruppenimprovisation meint hier das gleichzeitige Erfinden und Ausführen von Musik als 
Interaktionsprozess mehrerer Schüler (Kleingruppen oder die ganze Klasse). Dies kann unter 





14. Eine gelungene Gruppenimprovisation erfordert meine Leitung, indem ich z.B. dirigiere 
oder Harmoniewechsel ansage. 












Trifft zu Trifft voll 
und ganz zu 
 
15. Wenn mir für das Klassenmusizieren die Ideen ausgehen, schaue ich im Lehrplan nach.  
0 1 2 3 4 5 6 
Nie Selten Manchmal Mehrmals Oft Sehr oft Immerzu 
 
16. Bei Gruppenimprovisation konzentrieren sich die Schüler auf sich selbst und nicht auf 
andere. 












Trifft zu Trifft voll 
und ganz zu 
 
17. Theoretische Grundlagen des Improvisierens in der Popularmusik (Skalentheorie, 
mögliche harmonische Strukturen, etc.) habe ich im Studium ausreichend gelernt.  












Trifft zu Trifft voll 
und ganz zu 
 
18. Die Vermittlung eines musiktheoretischen Inhaltes sollte erst nach der praktischen 
Umsetzung dieses Inhaltes stattfinden (z.B. Vermittlung von Pentatonik).  
0 1 2 3 4 5 6 
Nie Selten Manchmal Mehrmals Oft Sehr oft Immerzu 
 
19. Im Sinne eines erfolgreichen Lernprozesses beim Improvisieren ist es besser, Klänge und 
Rhythmen selbst auszuprobieren als das Gehörte (Hörbeispiel oder Vorsingen / Vorspielen 
durch die Lehrkraft) zu imitieren. 
0 1 2 3 4 5 6 
Nie Selten Manchmal Mehrmals Oft Sehr oft Immerzu 
 
20. Bandinstrumente sind zum Improvisieren mit der Klasse  gut geeignet.  












Trifft zu Trifft voll 





21. Schüler haben Schwierigkeiten, sich selbst Melodien und Grooves auszudenken. 
0 1 2 3 4 5 6 
Nie Selten Manchmal Mehrmals Oft Sehr oft Immerzu 
 
22. Beim gemeinschaftlichen Entwickeln eines Songs helfen sich die Schüler gegenseitig.  
0 1 2 3 4 5 6 
Nie Selten Manchmal Mehrmals Oft Sehr oft Immerzu 
 
23. Schüler äußern Urteile über das, was andere spielen oder singen („das ist schön, mach das 
nochmal“, „mmh an deiner Stelle würde ich lieber einen anderen Ton spielen“, etc.). 
0 1 2 3 4 5 6 
Nie Selten Manchmal Mehrmals Oft Sehr oft Immerzu 
 
24. Jazz eignet sich gut zur Improvisation mit Schülern (z.B. das Erfinden vokaler oder 
instrumentaler Melodien über eine II-V-I- Jazzkadenz oder eines 12-taktigen 
Bluesschemas). 












Trifft zu Trifft voll 
und ganz zu 
 
25. Für Gruppenimprovisation nutze ich vorwiegend Orff-Instrumentarium.  
0 1 2 3 4 5 6 
Nie Selten Manchmal Mehrmals Oft Sehr oft Immerzu 
 
26. Viele Ideen zum Musizieren entnehme ich anderer Literatur als dem Lehrbuch.  
0 1 2 3 4 5 6 
Nie Selten Manchmal Mehrmals Oft Sehr oft Immerzu 
 
27. Wenn die Kinder die Aufgabe haben, mit Klängen zu experimentieren, ziehe ich mich 
zurück und beobachte lediglich. 












Trifft zu Trifft voll 






28. Wie ich mit Schülern gelungene Improvisation durchführe, habe ich erst im Laufe meiner 
Lehrtätigkeit gelernt. 












Trifft zu Trifft voll 
und ganz zu 
 
29. In meinem Unterricht lernen und üben die Schüler Gesangstechnik. 
0 1 2 3 4 5 6 
Nie Selten Manchmal Mehrmals Oft Sehr oft Immerzu 
 
30. Wenn die Kinder gemeinschaftlich improvisieren bin ich eher Mitspieler als Lehrkraft.  
0 1 2 3 4 5 6 
Nie Selten Manchmal Mehrmals Oft Sehr oft Immerzu 
 
 
31. Ist es „einfacher“  Improvisation in jüngeren Klassen durchzuführen? Welche Vor- und 


















33. Haben Sie schon einmal gemeinsam mit den Schülern an einer Loop-Station musiziert? 







34. Fallen Ihnen improvisatorische Übungen oder Spiele ein, die Sie für gut befinden? Wenn 
















Vielen Dank!  
 
 
 
 
